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Le décrochage scolaire touche environ 10% des adolescents et est associé à plusieurs
problématiques à l'âge adulte. Le manque d'habilités sociales est l'une des caractéristiques des
futurs décrocheurs de type inadapté et les comportements perturbateurs agissent souvent comme
précurseurs. L'intervention a pour but de prévenir le décrochage scolaire par l'amélioration
d'habiletés sociales chez quatre élèves à risque de devenir décrocheurs de type inadapté. Les
objectifs proximaux et généraux sont de diminuer leurs comportements perturbateurs et
d'améliorer leurs habilités de communication et de résolution de conflit. Un devis à cas unique de
type ABA avec cas contrôles est utilisé. Il est attendu que chacun des élèves améliore ses
comportements à l'école et vive moins de conflits avec ses pairs et ses enseignants une fois
l'implantation du programme. Les comportements perturbateurs sont évalués avec le Children
Behavior Checklist (CBCL), tandis que les habiletés sociales sont évaluées avec des instruments
maison, soit avec une grille d'observation et un questionnaire auto-rapporté. Le manque
d'assiduité des élèves a influencé l'évaluation des effets et par le fait même les résultats. D'une
façon générale, les objectifs généraux n'ont pas été atteints avec la plupart des jeunes ciblés. Par
contre, Louis a été l'élève le plus assidu et ses résultats montrent une amélioration sur plusieurs
objectifs spécifiques. Il n'est cependant pas possible de le comparer à son cas contrôle, ce qui
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2Introduction
Ce projet de maîtrise consiste en l'implantation d'un programme de prévention au sein
d'une école secondaire régulière d'un quartier défavorisé de Montréal. L'objectif distal est de
prévenir le décrochage scolaire chez quatre adolescents présentant des comportements
perturbateurs à l'école ainsi qu'un manque d'habilités sociales.
La première section, le contexte théorique, porte sur le décrochage scolaire. La
problématique y est décrite et les facteurs de risque et de protection sont discutés. Il en est de
même pour les interventions déjà expérimentées par rapport à ladite problématique. La deuxième
section explique le choix de l'intervention envisagée en regard de sa pertinence dans la chaîne
développementale de la problématique. Les objectifs visés, les adaptations du programme et
l'apport de ce dernier au milieu sont aussi énoncés. Les différentes composantes de l'intervention
sont ensuite détaillées en troisième section. Il y est question du recrutement, des participants, de
l'animatrice, du contenu général et adapté du programme, du contexte spatial, du contexte
temporel, du dosage de l'intervention, des stratégies de gestion des apprentissages, des stratégies
de gestion des comportements, des stratégies de transfert et de généralisation ainsi que du
système de reconnaissance.
La méthode d'évaluation de la mise en œuvre et des effets de l'intervention se retrouve en
section quatre alors que la cinquième porte sur les résultats obtenus. Enfin, la dernière donne lieu
à une discussion sur l'atteinte des objectifs, sur les liens entre les résultats et les composantes de
l'intenrention, sur les liens entre les résultats et le contexte théorique aiüsi que SUï les avantages
et les limites de l'intervention menée.
3Contexte théorique
Définition de la problématique
Selon le Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (2006), le décrochage scolaire se
définit comme la proportion de la population qui ne fréquente pas l'école et qui n'a pas obtenu
de diplôme du secondaire. En 1990-1991, 17% des jeunes adultes âgés entre 20 et 24 ans
n'allaient pas à l'école et n'avaient pas de diplôme d'études secondaires (Statistiques Canada,
2006). En 2004-2005, ce taux est tombé à 10%. La prévention du décrochage scolaire est
importante, car de nombreuses difficultés personnelles, sociales, économiques et sanitaires
peuvent découler de cette problématique (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau, 2004 ;
Janosz, Fallu & Deniger, 2003 ; Vitaro, 2005). Ainsi, les anciens décrocheurs vivent davantage
de problèmes de santé physique et mentale, sont plus à risques d'être au chômage, participent
plus souvent à des activités illégales et abusent davantage de substances. Leurs probabilités
d'avoir un enfant qui décrochera à son tour de l'école sont également plus grandes (Vitaro,
Brendgen, Larose & Tremblay, 2005).
Différents profils de décrocheurs
Selon la typologie de Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay (2000), il existe quatre
profils de décrocheurs: discret, inadapté, désengagé et sous-performant. Chacun des profils
possède des caractéristiques scolaires et personnelles suffisamment distinctes pour justifier des
interventions différentes. Les décfûcheurs discrets comptent pour environ 4û% du nombre total
de décrocheurs. Ils aiment l'école, sont engagés et ne présentent pas de problème de
comportement. Cependant, ils ont des résultats scolaires un peu faibles et ils proviennent d'un
milieu socioéconomique défavorisé, comme la plupart des autres décrocheurs. Les décrocheurs
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comportement et ont des résultats scolaires dans la moyenne. Ils sont par contre très désengagés
face à leur scolarisation. Quant aux décrocheurs sous-performants (plus ou moins 10% des
décrocheurs), ils sont en situation d'échecs scolaires et sont désengagés face à l'école. Ils
présentent des troubles d'apprentissage, mais aucun problème de comportement.
Comme mentionné ci-dessus, l'intervention cible des jeunes à risque de devenir
décrocheurs inadaptés (environ 40% des décrocheurs). Les décrocheurs inadaptés se caractérisent
par un profil scolaire et psychosocial négatif où les échecs scolaires et les problèmes de
comportement dominent. Le faible soutien familial et leurs nombreuses difficultés les mènent
souvent vers la trajectoire de la délinquance. Bien souvent, les difficultés surviennent vers l'âge
de 15 ans et les jeunes présentent des comportements d'indifférence, de négativisme,
d'absentéisme, ainsi qu'une consommation exagérée d'alcool et de drogue (Langevin, 1999).
Facteurs de risque et de protection
Facteurs scolaires
Tout d'abord, la qualité de l'environnement scolaire est un facteur de protection pour les
jeunes qui ont des facteurs de risque familiaux et individuels (Janosz et al., 2003).
L'apprentissage est l'un des effets les plus importants de la scolarisation et bien qu'ils ne soient
pas les seuls, les facteurs qui l'influencent peuvent aussi avoir un impact sur la persévérance
scolaire, laquelle est associée à la motivation et à l'implication à l'école (Baker, Derrer, Davis,
Dink:lage-Travis, Linder & Nicholson, 2001 ; Rümberger & Palardy, 2005). Les institutions qui
semblent favoriser la persévérance scolaire font un usage étendu des pratiques éducatives et ont
une gestion de classe efficace, tout comme un bon système d'encadrement. Leur système de
reconnaissance favorise le renforcement à la punition et leur direction s'avère soutenante et
5motivée à collaborer avec les parents (Durlak, 1995 ; Janosz et al., 2003). Ces écoles offrent
également aux jeunes la possibilité de s'exprimer et de mieux se connaître par l'entremise
d'activités sportives, artistiques, personnelles et sociales (Finn, 1989; McNeal, 1997). Par contre,
les institutions qui réfèrent souvent les élèves à la direction et qui utilisent fréquemment la
suspension comme mesures disciplinaires semblent désavantager les jeunes qui passent ainsi
moins de temps à apprendre en classe. Cela agit comme précurseur du décrochage, car les élèves
tendent par la suite à se désengager peu à peu (Osher, Morrison & Bailey, 2003). De plus, la
politique «tolérance zéro» constitue un facteur de risque puisque que tous les comportements
inadéquats sont condamnés, peu importe leur degré de gravité (Osher et al, 2003). Un sentiment
d'injustice et de frustration envers l'école peut survenir et cela peut influencer la motivation des
élèves à se présenter en classe. Il s'ensuit souvent d'un problème d'absentéisme, lequel précède
généralement le décrochage (Vitaro, Larocque, Janosz & Tremblay, 2001).
Ensuite, les petites écoles (moins de 750 élèves environ) semblent compter moins de
décrocheurs, car elles favorisent davantage la participation des jeunes aux activités parascolaires
et font en sorte que les adultes impliqués se montrent plus encadrant et flexibles (Baker et al.,
2001 ; Rumberger, 1995). Les classes qui ont un petit ratio d'élèves (quinze à vingt pour un
enseignant) ont aussi un impact positif sur l'apprentissage, car elles favorisent un soutien mieux
adapté à chacun des jeunes (Baker et al., 2001 ; Slavin, 1989). De plus, les enseignants qui
valorisent ouvertement la réussite éducative et qui maintiennent des attentes élevées et réalistes
quant au rendement scolaire semblent favoriser une meilleure réussite des élèves (Entwisle,
1990; RÜ1ïlberger & Palardy, 2005). La perception du climat de classe s'améiiore, ce qui peut
influencer en partie la décision de rester à l'école (Cossette, Potvin, Marcotte, Fortin, Royer et al.,
2004). Par ailleurs, même si cela ne fait pas l'unanimité dans la littérature, il semble y avoir un
effet différentiel dû au statut socio-économique: les élèves ayant un faible statut socio-
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présents dans celles-ci que les élèves jouissant d'un statut socio-économique plus élevé (Baker et
al., 2001 ; Rumberger & Palardy, 2005). En fait, les élèves les plus faibles académiquement et les
plus défavorisés ont tendance à se retrouver dans les institutions les plus pauvres où le matériel
éducatif et les ressources humaines se font plus rares (Rumberger & Palardy, 2005).
Finalement, la transition entre l'école primaire et l'école secondaire peut être une source
de stress pour les jeunes, ce qui peut avoir des effets néfastes sur la réussite à l'école (Entwise,
1990). Le programme secondaire soulève un défi, car comparativement à celui du primaire, il
demande un plus haut degré de mobilité dans l'école et différents enseignants pour transmettre le
contenu des disciplines à l'étude (Baker et al., 2001 ; Osher et al., 2003). Les jeunes doivent donc
changer de classes, ce qui peut perturber les contacts sociaux avec leurs pairs et leurs enseignants
(Osher et al., 2003 ; Reschly & Christenson, 2006). Le changement académique s'effectue aussi à
un moment où les jeunes entrent dans la puberté, ce qui peut également influencer l'adaptation
(Baker et al., 2001 ; Dumas, 2002).
Facteurs familiaux
Certains facteurs de risque sont présents avant la naissance de l'enfant. Par exemple,
l'adversité socio-familiale, la pauvreté et le niveau d'éducation des parents (particulièrement de
la mère) sont associés au décrochage, car ils interagissent avec les caractéristiques individuelles
de l'enfant une fois né (Ensminger & Slusarcick, 1992 ; Rumberger, 1995 ; Vitaro et al., 2001).
La faible scolarité des parents et leur attitude négative envers l'école sont des prédicteurs
importants, si bien que leur valeur prédictive dépasse celle du niveau de pauvreté de la famille
(Vitaro et al., 2001). Néanmoins, le statut socio-économique reste un prédicteur au-delà des
caractéristiques personnelles et familiales du jeune (Jimerson, Egeland, Sroufe & Carlon, 2000 ;
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drogues dans le domicile) et des attentes négatives envers la réussite scolaire chez les parents
constituent d'autres facteurs de risque pour l'enfant (Garnier, Stein & Jacobs, 1997 ; Rumberger
1995). De plus, les jeunes à risque de décrocher proviennent souvent de familles monoparentales,
désunies ou reconstituées (Garnier et al., 1997 ; Rumberger, 1995).
Ensuite, les enfants issus d'un milieu familial autoritaire ou permissif ont de moins bons
résultats à l'école que ceux provenant d'un milieu familial démocratique (Dombush & Ritter,
1992). Ces jeunes sont plus à risque de décrocher et ils se démarquent par un plus faible niveau
d'autonomie et un plus faible niveau de compétences cognitives et sociales. Ils démontrent aussi
des attitudes plus négatives envers l'école, ont de moins grandes aspirations scolaires et
présentent davantage de problèmes de comportement que les élèves de familles démocratiques
(Deslandes & Royer, 1994 ; Doucet, 1993 ; Giguère, 2000 ; McKinnon, 1997 ; Potvin, Deslandes,
Baulieu, Marcotte, Fortin, Royer & Leclerc, 1999 ; Rumberger, 1995). Comme le démontrent
Vitaro et ses collègues (200S), les comportements perturbateurs au préscolaire sont associés au
décrochage. Deux aspects des pratiques parentales jouent un rôle dans la réussite scolaire en
compensant au niveau des risques associés à ces comportements. Il est question de l'orientation
affective et de l'orientation disciplinaire, lesquelles sont respectivement définies par le plaisir
vécu avec l'enfant et le degré de discipline exercé dans les interactions quotidiennes. La
combinaison d'une discipline ferme et d'une affection positive reflète un style parental
démocratique, lequel favorise le succès académique et les comportements compatibles avec
l'école (Baurnrind, 1991). Les aspects du style parental démocratique protègent les adolescents
des problèmes de comportement et se distinguent de la discipline sévère et incohérente du style
parental autoritaire, lequel est souvent relié aux comportements antisociaux et à risque observés à
l'adolescence (Patterson & Bank, 1989).
8Il est possible que le plaisir et la discipline favorisent l'attachement et l'engagement du
jeune envers les valeurs de ses parents (Vitaro et al., 2005). En fait, il existe un lien entre ces
attitudes éducatives et le style de gestion de classe de l'enseignant au préscolaire. Cette relation
semble prédire le statut de diplômé du secondaire à l'âge adulte. Ainsi, la cohérence entre les
pratiques éducatives des parents et de l'enseignant s'avère un élément positif pour l'enfant au
préscolaire. Cette cohérence peut refléter les normes relatives aux stratégies éducatives qui
peuvent s'étendre aux autres enseignants appelés à interagir avec le jeune au fil des années. À
long terme, ceci peut influencer le succès académique (Vitaro et al., 2005).
Facteurs individuels
Premièrement, selon Battin-Pearson et ses collègues (2000), le plus puissant des
prédicteurs du décrochage scolaire est la faible performance à l'école, tandis que pour Jimerson et
ses collaborateurs (2000), il s'agit de la présence d'un trouble du comportement en sixième
année. En fait, lorsqu'ils arrivent au secondaire, les jeunes à risque de décrocher ont déjà un
bagage important de difficultés personnelles, familiales et/ou sociales, ce qui fait en sorte que
leur adaptation scolaire et sociale est plus difficile (Fortin et al., 2004). Il est aussi possible qu'ils
aient déjà redoublé au primaire, ce qui constitue un autre facteur de risque.
Deuxièmement, lorsque les facteurs de risques scolaires et familiaux sont pris en
considération, la valeur prédictive reliée au sexe semble s'atténuer. Malgré ceci, les garçons sont
plus à risque de décrocher que les filles (Janosz, LeBlanc, Boulerice & Tremblay, 1997 ;
Statistiques Canada, 2006). En 2004-2005, le taux de décrochage chez les garçons était de 12%,
comparativement à 7% chez les filles (Statistiques Canada, 2006). Les décrocheurs de sexe
masculin sont généralement moins impliqués dans leurs études que les filles et les autres garçons.
Chez les deux sexes, les raisons principales qui justifient le décrochage sont souvent associées
9aux facteurs scolaires. Par contre, les garçons semblent plus susceptibles que les filles de quitter
l'école pour travailler ou gagner de l'argent. Quant aux filles, c'est la grossesse qui joue un rôle
déterminant dans la décision de décrocher (Statistiques Canada, 2006).
Troisièmement, l'émergence de comportements perturbateurs au préscolaire est un bon
prédicteur des difficultés académiques à l'adolescence et du décrochage (Rumberger, 1995 ;
Vitaro et al, 2001 ; Vitaro et al., 2005). Il en reste ainsi lorsque les capacités intellectuelles du
jeune et le statut socio-économique sont contrôlés (Vitaro et al., 2005). Les comportements
perturbateurs sont divisés en deux catégories. La première concerne la composante sociale et
inclue l'agressivité, l'anti-socialité et l'hyperactivité, tandis que la seconde implique la
composante cognitive et inclue l'hyperactivité, l'inattention et l'impulsivité (A.P.A., 1994). Le
lien entre les comportements perturbateurs et le décrochage peut s'expliquer par la composante
sociale et/ou cognitive dans un mode additif ou d'interaction (O'Neil, Welsh, Parke, Wang &
Stang, 1997 ; Vitaro et al., 2001). L'hyperactivité et l'inattention semblent prédire davantage le
décrochage au secondaire que l'agressivité et l'opposition, ce qui sous-entend que la composante
cognitive a une influence plus importante dans l'émergence de la problématique (Vitaro et al.,
2005).
Quatrièmement, l'anxiété et la prosocialité semblent jouer un rôle dans le processus de
désengagement en modérant le lien entre les comportements perturbateurs et les éventuels
résultats académiques, ou en compensant pour les comportements perturbateurs précoces (Vitaro
et al., 2005). L'anxiété est reliée à l'évitement des conséquences négatives et au système
d'inhibition, lequel agit de manière opposée au système d'activation qui est associé aux
comportements perturbateurs (Cloninger, 1986). L'enfant anxieux pense davantage aux
conséquences négatives avant d'agir, ce qui vient atténuer ses comportements perturbateurs et
ainsi son risque de décrocher par la suite. Quant à la prosocialité, elle est reliée à la dépendance
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au renforcement, laquelle agit également de manière opposée au système d'activation (Cloninger,
1986). Le jeune prosocial a tendance à opter pour des comportements positifs parce qu'il anticipe
le renforcement social. Les comportements prosociaux attirent donc le renforcement positif des
enseignants et des pairs, ce qui en retour favorise la réussite scolaire et l'engagement à l'école.
Ainsi, les facteurs de risque du décrochage sont également atténués par un processus
compensatoire (Tremblay, PiW, Vitaro & Dobkin, 1994 ; Vitaro et al., 2005). Les enfants plus
enclins à l'anxiété à l'âge de cinq ans semblent atteindre des niveaux académiques plus élevés à
l'adolescence (Di Lalla, Marcus & Rith-Philip, 2004). Quant à la prosocialité, elle semble prédire
la performance scolaire dans une direction opposée à celle des comportements agressifs ou
d'opposition (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura & Zimbardo, 2000). Bref, l'anxiété et la
prosocialité influencent le lien entre la composante cognitive et la composante sociale des
comportements perturbateurs au préscolaire et la diplomation au secondaire. Donc, les enfants
perturbateurs inhibés ou prosociaux risquent moins de décrocher de l'école.
Enfin, les jeunes à risque vivent souvent des sentiments dépressifs, des lacunes au niveau
des habiletés sociales et/ou des problèmes de comportement (Fortin et al., 2004). Il n'est pas rare
que ces élèves soient confrontés à des conflits avec leurs enseignants, qu'ils connaissent des
difficultés d'apprentissage et qu'ils soient peu engagés dans les activités scolaires et
parascolaires. D'ailleurs, l'implication des élèves aux activités parascolaires semble agir comme
modérateur dans le développement de comportements antisociaux, lesquels sont associés au
décrochage (French & Conrad, 2001 ; Kokko, Tremblay, Lacourse, Nagin & Vitaro, 2006 ;
Mahoney, 2000 ; Osher et al., 2003 ; Tramontina et al., 2001). L'implication agit ainsi non
seulement comme facteur de protection pour les jeunes en général, mais aussi comme variable
modératrice pour les élèves qui présentent des comportements perturbateurs à l'école. De plus,
certains facteurs de risque vont s'intensifier, notamment l'absentéisme et les suspensions qui sont
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peu fréquentes au début du secondaire, mais qui prennent une plus grande importance vers la fm.
Le manque de motivation, un faible sentiment de compétence, une faible estime de soi, des
problèmes d'agressivité, des aspirations scolaires moins élevées et des problèmes de langage sont
aussi des caractéristiques fréquentes des futurs décrocheurs (Cairns, Cairns & Neckerman, 1989 ;
Fortin et al., 2004 ; Janosz et al., 1997 ; Rumberger, 1995). Kokko et ses collaborateurs (2006)
ont étudié un échantillon de garçons âgés entre six et douze ans et ils ont démontré que
l'agression physique prédit à la fois le décrochage et la violence physique. Donovan, Jessor et
Costa (1988) ont repris l'étude de Jessor et Jessor (1977) sur le syndrome de la délinquance à
l'adolescence, lequel est constitué des comportements suivants : boire de l'alcool, avoir un
problème d'alcool, consommer de la marijuana et avoir des relations sexuelles précoces. Les
auteurs ont observé que les différents comportements sont intereliés et qu'en adopter un
augmente les risques d'en adopter un deuxième, et ainsi de suite. Puisque les conduites
délinquantes sont en lien avec le décrochage scolaire, il est pertinent de penser que les
comportements associés au syndrome le sont aussi.
Facteurs interpersonnels
Les caractéristiques des jeunes influencent leur réussite scolaire non seulement à un
niveau individuel, mais aussi à un niveau social (Rumberger & Palardy, 2005). La composition
sociale des écoles prédit l'engagement scolaire, la réussite et le taux de décrochage, même
lorsque les effets des caractéristiques individuelles sont contrôlés (McNeal, 1997 ; Rumberger,
1995). La relation entre l'enseignant et l'élève est importante, car elle est reliée à la réussite
scolaire et à l'engagement du jeune envers son école (Rumberger & Palardy, 2005). Les
enseignants semblent évaluer comme « moins attachants» les élèves qui ont des difficultés
scolaires et sociales et ils ont tendance à les rejeter, surtout s'il s'agit de garçons (Potvin &
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Paradis, 1996). Il s'ensuit de relations conflictuelles où les élèves à risque tiennent souvent les
enseignants pour responsables de leurs échecs scolaires (Fortin et al., 2004). Ce même type de
relation peut survenir avec les autres membres du personnel jouant un rôle d'autorité auprès
d'eux (Janosz et al., 2003). D'ailleurs, certains jeunes disent décrocher parce qu'ils vivent des
expériences sociales négatives à l'école avec leurs pairs et les adultes (Violette, 1991).
Ensuite, l'association à des pairs déviants au début de l'adolescence contribue de manière
additive au processus de désengagement scolaire et ce, au de-là des comportements perturbateurs,
des difficultés scolaires, des pratiques parentales et de l'impopularité à l'école (Vitaro et al,
2001). Une telle contribution peut s'opérer via un processus de modelage direct (plusieurs amis
déviants sont décrocheurs) ou par un engagement accru dans des comportements délinquants ou
de consommation de drogues, lesquels sont incompatibles avec le travail scolaire. Les élèves qui
s'affilient avec des jeunes non orientés vers l'école sont donc plus à risque de développer à leur
tour des attitudes négatives envers la réussite scolaire. Ils ont également tendance à ne pas
participer aux activités parascolaires (Mahoney, 2000). Donc, l'association à des pairs déviants
ou décrocheurs est un facteur précipitant et proximal dans la décision de quitter l'école (Vitaro et
al., 2001). Selon Frensh et Conrad (2001), l'association à des pairs déviants est la conséquence du
rejet par les pairs conventionnels et de l'attraction des autres qui renforcent et acceptent les
comportements déviants. Cependant, il semble que ce ne soit pas parce qu'un adolescent est
rejeté au secondaire qu'il a plus de probabilités de décrocher. En fait, son rejet aura un impact
important seulement s'il fait preuve d'agressivité et de comportements antisociaux (Farmer et al.,
2003 ; Frensh & Conrad, 2001). De plus, certains facteurs familiaux et institutionnels semblent
avoir un impact modérateur sur le rejet par les pairs (Vitaro et al., 2001). Par exemple, si les
parents et les enseignants encouragent le jeune rejeté et entretiennent des attitudes positives et
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chaleureuses avec lui, ce facteur interpersonnel prendra moins d'importance dans le processus
menant au décrochage scolaire.
Farmer et ses collaborateurs (2003) ont démontré que les groupes de type agressif et
populaire sont associés au décrochage scolaire. Après évaluations, les auteurs ont pu déterminer
le niveau de popularité et d'agressivité des participants. Ils ont observé qu'être membre d'un
groupe agressif augmente les risques de décrocher chez les jeunes agressifs, mais pas chez les
jeunes non-agressifs. Faire partie d'un groupe populaire (où la majorité des élèves le sont) ou
d'un groupe qui ne l'est aucunement (où il n'y a aucun membre populaire) semble aussi relié au
décrochage, tandis qu'être membre d'un groupe impopulaire (où certains membres seulement
sont populaires) apparaît comme un facteur de protection pour les jeunes agressifs. Qu'ils soient
populaires ou impopulaires, les jeunes affiliés à des pairs agressifs semblent plus à risque de
décrocher. Les adolescents non agressifs et isolés socialement semblent compléter leurs études,
comparativement aux jeunes isolés et agressifs qui tendent à décrocher. Il semble donc y avoir
trois routes distinctes conduisant au décrochage par rapport aux relations sociales des jeunes
agressifs. En premier lieu, les jeunes agressifs et isolés peuvent être socialement déconnectés et
décrochent en raison du manque d'obligations sociales qui favorisent un engagement et une
participation soutenus à l'école. En deuxième lieu, les jeunes agressifs et membres de groupes
aucunement populaires peuvent être souvent exclus des activités sociales qui soutiennent
l'engagement scolaire. En retour, ils peuvent entretenir et renforcer des croyances et des
comportements qui les mèneront à décrocher. En troisième lieu, les membres agressifs des
groupes populaires peuvent intimider les jeunes agressifs des groupes aucunement populaires
tout en étant soutenus dans leurs comportements problématiques par des pairs conventionnels.
Des processus interactionnels et le renforcement social peuvent aussi contribuer à soutenir les
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patrons de comportements déviants qui deviennent par la suite incompatibles avec un travail
scolaire productif (Farmer et al., 2003).
Chaîne développementale
Le schéma suivant explique le processus qui mène au décrochage scolaire pour les enfants
qui ont des problèmes de comportement. Tout d'abord, il y a une interaction entre les différents
facteurs de risque familiaux, individuels et institutionnels. Cette interaction mène aux différents
types de décrocheurs. Étant donné que l'intervention cible les jeunes à risque de devenir
décrocheurs de type inadapté, le schéma illustre l'interaction entre les problèmes de
comportement et les facteurs interpersonnels qui s'y rapportent, c'est-à-dire les expériences
sociales négatives à l'école, l'association avec des pairs déviants ainsi que le désengagement et
l'absentéisme. Ces facteurs interpersonnels sont intereliés entre eux et suite à ce processus, les
jeunes à risque sont appelés à décrocher. Les périodes développementales (âge préscolaire et
primaire, début de l'adolescence et adolescence) sont inscrites à titre indicatif, afin de démontrer
une évolution à travers le temps. Les facteurs familiaux, institutionnels et individuels continuent
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Plusieurs interventions cognitives-comportementales sont effectuées dans les écoles afin
de prévenir le décrochage scolaire (Janosz et al., 2003). En considérant les meilleures pratiques,
la prévention du décrochage scolaire s'effectue principalement par l'entremise de programmes
visant des objectifs au-delà de cette problématique. Par exemple, le projet PATHE est un
programme d'intervention ciblée, implanté au secondaire, visant à réduire le désordre dans
l'école et du coup la délinquance juvénile (Center for the Study and Prevention of Violence,
2006). Toutes les personnes engagées auprès des jeunes (parents, enseignants, etc.) sont amenées
à collaborer ensemble afin d'améliorer l'environnement scolaire, le concept de soi des élèves et
l'accomplissement éducationnel et occupationnel de ces derniers. Les évaluations effectuées un
an et deux ans après l'implantation du programme révèlent que, comparativement aux écoles
contrôles, les écoles expérimentales présentent moins de délinquance auto-révélée chez les
jeunes, moins d'aliénation à l'école, plus d'engagement, un meilleur climat de classe, une
meilleure gestion de la discipline, un meilleur taux de graduation et, finalement, de meilleurs
résultats académiques (Gottfredson, 1986). Ensuite, Le Lions-Quest Skillsfor Adolescence (SFA)
est un programme d'intervention scolaire universelle qui rassemble aussi l'entourage des jeunes
et qui vise à soutenir le développement de compétences individuelles chez les adolescents à
l'intérieur d'un environnement cohérent (CSAP's Centers of the Application of Prevention
Technologies, 2006). Le SFA vise à développer des comportements prosociaux, la discipline
personnelle, la responsabilité, le bon jugement et l'engagement (envers la famille, les pairs,
l'école, etc.) Les suivis effectués après l'implantation démontrent des améliorations chez les
élèves de l'intervention entre autres au niveau de la toxicomanie, des mauvaises conduites et de
l'absentéisme. Les jeunes qui ont participé au programme avaient ainsi tendance à moins
décrocher que ceux qui n'y avaient pas participé.
16
Ensuite, deux programmes scolaires prometteurs, le programme Aggression Replacement
Training (ART) et le programme Vers le pacifique, arrivent à prévenir le décrochage scolaire
lorsque leurs objectifs respectifs sont atteints (Centre de Mariebourg, 1998 ; Goldstein & Glick,
1987) Le programme ART a pour but de remplacer les comportements agressifs de jeunes
délinquants via une composante comportementale (apprentissage structuré), affective (gestion de
la colère) et cognitive (développement moral), tandis que le programme Vers le pacifique a pour
but de prévenir la violence par la promotion de conduites pacifiques (Centre international de
résolution de conflits et de médiation, 1988, in Observatoire canadien pour la prévention de la
violence à l'école, 2006 ; Goldstein & Glick, 1987). Le programme ART et le programme Vers le
pacifique intègrent tous deux le jeu de rôle, des discussions en groupe, des réflexions
personnelles et de courts exposés magistraux dans leurs ateliers. Ensuite, les évaluations du
programme ART démontrent que l'intervention permet aux jeunes d'apprendre de nouvelles
habiletés, d'améliorer leur gestion de la colère, de diminuer leurs comportements perturbateurs et
d'augmenter la fréquence de leurs comportements prosociaux et constructifs (Goldstein & Glick,
1994). Quant au programme Vers le pacifique, il est conçu pour s'étendre sur deux ans et se
présente en deux phases successives : la résolution de conflits et la médiation par les pairs. La
résolution de conflits enseigne aux élèves, grâce à des séances interactives en classe, à comment
résoudre de manière pacifique les conflits interpersonnels. Dans la seconde partie (médiation par
les pairs), les élèves apprennent à adopter la médiation comme moyen de résoudre les conflits. Le
programme destiné au secondaire intègre des discussions sur les thèmes de la violence, de
l'image de soi, et de l'influence du groupe. La version française de Vers le pacifique est
régulièrement évaluée depuis 1994. Par exemple, Rondeau, Bowen et Bélanger (1999) ont
observé 1 197 élèves répartis en 48 classes pour la première année d'implantation et 2 122 élèves
répartis en 96 classes pour la deuxième année. Sur l'ensemble des élèves, il y a eu une
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augmentation statistiquement significative des conduites prosociales après deux ans
d'application. Les élèves médiateurs ont signalé nettement moins de conduites agressives et
moins de retrait social, et ils avaient un plus grand contrôle de soi que leurs camarades qui
n'avaient pas de formation spéciale en médiation. De plus, Bowen et ses collaborateurs (2006)
ont évalué le programme auprès de treize écoles primaires de Montréal et ses environs et ils ont
observé une baisse des problèmes extemalisés et intemalisés (tels qu'évalués par les enseignants),
une plus grande capacité des élèves à identifier les conséquences positives de la résolution de
conflit ainsi qu'une meilleure gestion des émotions lors de situations potentiellement
conflictuelles.
Intervention proposée
Justification du choix du programme
Le programme Vers le pacifique est jugé pertinent, car il touche à la prévention de la
violence entre autres par l'amélioration des habiletés sociales (Centre de Mariebourg, 1998). Cela
peut aider les jeunes à diminuer leurs comportements perturbateurs à l'école et à entretenir des
relations davantage positives avec les personnes qu'ils côtoient. En diminuant les comportements
perturbateurs et en augmentant les habiletés sociales, les jeunes pourront demeurer en classe pour
apprendre, car ils auront moins tendance à être retirés en raison de comportements inadéquats. En
conséquence, il est attendu que les risques de devenir décrocheur de type inadapté diminuent.
La prévention de la violence devient pertinente dans la prévention du décrochage scolaire,
car les agressions semblent prédire cette problématique et la violence physique (Farmer et al.,
2003 ; Kokko et al. 2006). La composante relative aux habiletés sociales est également pertinente
étant donné la relation importante entre les comportements perturbateurs et le décrochage
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(O'Neal et al., 1997 ; Vitaro et al., 2000). De plus, les comportements prosociaux attirent le
renforcement positif des enseignants et des pairs, ce qui favorise la réussite scolaire et
l'engagement. Cela s'opère par un processus compensatoire (Tremblay et al., 1994; Vitaro et al.,
200S). Ainsi, en appliquant les habiletés sociales apprises dans les ateliers, il est probable que les
jeunes obtiennent davantage de renforcement de leur entourage, ce qui peut améliorer leur
engagement et leur réussite scolaire par la suite.
De plus, le contenu du programme Vers le pacifique (volet adolescent) s'avère facile à
adapter à un petit groupe d'élèves. Contrairement à d'autres programmes présentés, il est possible
d'implanter celui-ci par le biais d'une seule intervenante. Son contenu est en français et il a déjà
été implanté auprès de jeunes montréalais issus de milieux défavorisés (Rondeau et al., 1999). Il
est également réaliste d'effectuer tous les ateliers prévus compte tenu du peu de temps accordé à
l'implantation de l'intervention. Le projet PATHE et le SFA se font à plus long terme et ils ont
surtout été implantés aux Etats-Unis. Quant au projet ART, il a été évalué auprès d'adolescents
délinquants qui ne ressemblent pas aux jeunes ciblés dans le cadre du présent projet.
Milieu d'intervention et adolescents ciblés
Le milieu d'intervention est une petite école secondaire régulière. Elle est située dans un
quartier défavorisé de Montréal et offre des classes de mesures d'appui pour les jeunes qui ont
des problèmes d'apprentissage. Plusieurs élèves de ces classes présentent aussi des problèmes de
comportement et la plupart ont accumulé au moins deux années de retard scolaire. De plus, la
politique « tolérance zéro» est appliquée dans cet établissement et le retrait et la suspension sont
souvent utilisés comme mesures disciplinaires. Il y a également peu d'activités parascolaires et
bien que la direction soit soutenante et motivée à collaborer avec les parents, elle œuvre plus
souvent dans l'urgence que dans la prévention. Un nombre élevé de jeunes s'absente
19
régulièrement, ce qui nuit à leurs résultats scolaires, donc à leurs apprentissages. Toutefois, cette
tendance semble plus élevée chez les élèves des classes de mesures d'appui. Ces classes, qui
comptent une majorité de garçons (environ une fille pour quatre garçons), ont un ratio d'un
enseignant pour vingt élèves approximativement. En cours d'année, ce ratio peut tomber à un
enseignant pour moins de dix élèves.
L'intervention proposée cible des jeunes d'une classe de mesure d'appui âgés entre 12 et
14 ans de niveau académique primaire qui en sont à leur première année dans une école
secondaire. Un bon nombre d'entre eux rencontre des difficultés familiales, individuelles et
interpersonnelles importantes. Au niveau familial, plusieurs jeunes sont issus de familles à faible
statut socio-économique et certains semblent vivre de la violence et/ou de la négligence. Certains
parents ne semblent pas s'intéresser à l'évolution scolaire de leur enfant et les valeurs véhiculées
à la maison ne sont pas toujours cohérentes avec celles de l'école. Il s'avère aussi que plusieurs
parents adoptent un style parental permissif avec leurs adolescents. Au niveau individuel, les
élèves sont peu investis dans les activités scolaires ou parascolaires et ils présentent souvent des
comportements perturbateurs à l'école. Ces derniers leur occasionnent plusieurs problèmes, tels
que des suspensions, des retraits de classe et des reprises de temps. Ceci est en lien avec les
difficultés interpersonnelles qu'ils peuvent vivre, car leurs comportements perturbateurs
provoquent souvent des conflits, tant avec les adultes de l'école qu'avec leurs pairs. Ces jeunes
peuvent se montrer agressifs et ils manquent très souvent d'habilités sociales et d'autocontrôle.
De plus, les élèves des classes régulières semblent rejeter certains jeunes des classes de mesures
d'appui et ces derniers ont parfois tendance à s'isoler socialement ou à se regrouper avec des
pairs déviants.
Malgré ce côté sombre des élèves ciblés par l'intervention, plusieurs d'entre eux ont de
très belles forces et sont capables de très bien collaborer avec les adultes de l'école. Certains ont
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des aspirations scolaires élevées et sont motivés par la réussite. Le problème réside davantage au
niveau de leur confiance et de leur estime de soi. Ils ont tendance à dépendre de leur enseignant
titulaire et ils se découragent facilement lorsqu'ils ne comprennent pas une explication ou un
exercice. C'est d'ailleurs pour certains l'élément qui déclenche l'adoption de comportements
perturbateurs.
Objectifs généraux et spécifiques
L'objectif distal de l'intervention est de prévenir le décrochage scolaire chez les élèves
qui ont des comportements perturbateurs à l'école. Le premier objectif général proximal est
d'augmenter les habiletés sociales au niveau de la communication et de la résolution de conflit.
Les deux objectifs spécifiques qui s'y rattachent sont: 1- Augmenter le niveau de facilité
d'utilisation des quatre étapes de la résolution de conflit pour chacun des élèves de l'intervention.
2- Augmenter la fréquence d'utilisation des cinq conditions d'une bonne communication pour
chacun des élèves de l'intervention. Les étapes de résolution de conflit ainsi que les conditions
d'une bonne communication sont issues du programme Vers le pacifique (volet adolescent).
Ensuite, le deuxième objectif général proximal est de diminuer la fréquence des
comportements perturbateurs. Les objectifs spécifiques sont: 1- Diminuer le pourcentage de
périodes manquées en raison de retraits de classe ou de suspensions pour chacun des élèves de
l'intervention. Les suspensions font partie de la même catégorie que les retraits, car elles en sont
les conséquences. En effet, un élève suspendu à d'abord été retiré de classe. 2- Augmenter le
rapport (%) entre le temps d'enseignement donné et le temps d'enseignement planifié par période
dans la classe des élèves de l'intervention. 3- Diminuer les résultats aux échelles d'agressivité et




Place dans la chaîne développementale
Les élèves ciblés sont à une période transitoire de leur développement : ils passent de
l'école primaire à l'école secondaire. C'est une période sensible où certains problèmes peuvent
survenir ou s'exacerber (Dumas, 2002). Les jeunes décrochent surtout vers quinze et seize ans et
pour prévenir la problématique, il s'avère pertinent de cibler des adolescents plus jeunes (Janosz
et al., 2003). Donc, les élèves de l'intervention sont déjà impliqués dans le processus de
désengagement ou sont à risque d'y entrer sous peu et de décrocher éventuellement.
L'intervention se centre sur les facteurs interpersonnels reliés aux jeunes ayant des
comportements perturbateurs à l'école. Plus précisément, l'intervention cible les expériences
négatives à l'école. Nous visons à remplacer ces expériences négatives par des expériences
sociales positives afin de briser les liens bidirectionnels entre les expériences sociales négatives,
l'association avec des pairs déviants et le désengagement et l'absentéisme.
Justification des adaptations du programme
Certains aspects du programme sont adaptés au milieu et à la clientèle. La première
adaptation concerne le temps consacré aux ateliers. Le volet pour adolescents offre trois ateliers
d'une heure 15 minutes chacun. Tout le contenu de ces ateliers est appliqué, mais sur une période
de temps plus longue. Le temps consacré à chacun des ateliers est doublé et deux rencontres
supplémentaires sont prévues afin d'assurer la présentation de tout le contenu et afin d'évaluer
certains aspects chez les élèves. Ensuite, les jeunes ciblés ont une capacité d'attention limitée et
ont souvent besoin d'un moment au début et à la fin d'une période pour se calmer. Ils ont
également tendance à parler beaucoup et à déborder du sujet principal lorsqu'il y a une activité,
ce qui peut prendre un certain temps. En augmentant le nombre d'ateliers, l'intervenante est
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moins préoccupée par le temps et elle peut transmettre tout le contenu selon le rythme des élèves.
Cette décision offre une flexibilité qui lui permet aussi de s'attarder sur les exercices ou thèmes
qui intéressent davantage les élèves.
La deuxième adaptation concerne la proportion d'élèves perturbateurs dans les ateliers.
Les ateliers se font habituellement dans le groupe classe. Or, l'effet d'entraînement entre les pairs
peut se faire rapidement avec les adolescents qui présentent des problèmes de comportement
(Goldstein & Glick, 1987). Par exemple, il peut être difficile de ramener le groupe à l'ordre si un
commentaire ou une blague est lancée. Cela peut monopoliser un temps considérable et le
contenu des ateliers risque de moins bien passer entre l'intervenante et les jeunes. Donc,
l'intervention cible seulement quatre élèves qui ont des problèmes perturbateurs. Ils sont aussi
accompagnés d'un pair prosocial de leur classe. Ce pair sert de modèle positif et de condition
facilitante à la mise en œuvre du programme (Miller-Johnson & Costanzo, 2004). Les cinq élèves
sont retirés de leur classe à concurrence d'une période par semaine. L'encadrement est facilité et
un petit groupe a l'avantage de permettre à tous jeunes de s'exprimer et de pratiquer, par
exemple, le jeu de rôle.
La troisième adaptation concerne la fréquence des ateliers. Ces derniers se donnent
habituellement à des intervalles de plusieurs semaines. Or, l'intervenante anime un atelier par
semaine. L'application du programme est donc plus intense.
La quatrième adaptation concerne le volet de la médiation par les pairs qu'offre le
programme. Ce volet n'est pas appliqué en raison du manque de temps, mais la partie didactique
qui se rapporte aux conditions d'une bonne communication est intégrée au contenu prévu.
Finalement, d'une manière plus informelle, l'enseignante est sollicitée afin d'investir en
classe les habiletés apprises. Elle est informée du contenu livré et encouragée à faire le suivi de
ses élèves. L'intervenante passe également du temps en classe afin d'inciter les jeunes de
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l'intervention à utiliser les habiletés vues en ateliers. Elle encourage aussi le reste du groupe à en
faire de même, bien qu'ils ne reçoivent pas directement le contenu. Par exemple, des affiches
réalisées par des élèves sont affichées dans la classe, à la vue de tous.
Apport de l'intervention proposée à l'organisme
Plusieurs élèves du milieu ont un problème de fréquentation scolaire et sont à risque de
décrocher. De plus, les classes d'élèves plus âgés (15 ans et plus) comptent beaucoup moins
d'individus que les classes composées d'élèves plus jeunes. Prévenir cette problématique s'avère
donc une réponse en regard d'un besoin important de l'école. Des projets sont mis en place pour
les plus vieux, mais aucune action préventive n'est effectuée auprès des plus jeunes.
Descriptions des composantes de l'intervention
Recrutement des participants
Le recrutement des participants s'effectue en septembre 2007. En raison de contretemps
avec les enseignantes des classes de mesure d'appui de niveau primaire, l'intervention s'effectue
avec des élèves des classes de mesures d'appui de niveau première secondaire. Les jeunes de ces
classes sont âgés entre 13 et 15 ans et ils ont tous déjà vécu une année dans une école secondaire.
Néanmoins, les élèves ciblés pour le projet d'intervention sont âgés de 13 ou 14 ans, ce qui
respecte la tranche d'âge visée au départ pour prévenir le décrochage scolaire.
Ensuite, même s'il est seulement question de quatre élèves par classe, les termes « classe
contrôle» et «classe expérimentale), sont utilisés pour parler des élèves ciblés et des cas
contrôles. Un pile ou face détermine le rôle de chacune des classes. Quatre moyens sont utilisés
par l'intervenante afin de choisir les participants: la consultation des dossiers d'élèves,
l'observation auprès des deux classes de mesures d'appui, les discussions avec les enseignantes à
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propos de leurs élèves perturbateurs et l'administration des échelles d'agressivité et de
délinquance du CBCL. Ainsi, pour être choisi comme participant, le dossier de l'élève, les
observations, le contenu des discussions et les résultats au test doivent révéler la présence de
comportements perturbateurs à l'école. Le consentement des parents pour un SUIVI en
psychoéducation est aussi essentiel dans le choix des quatre élèves ciblés. Ces derniers
représentent les quatre élèves les plus perturbateurs de la classe selon l'enseignante et les
informations recueillies. Ces jeunes sont ensuite pairés à quatre élèves qui leur ressemblent de la
classe contrôle. L'intervenante se fie aux résultats au test et aux autres informations récoltées afin
d'effectuer le meilleur pairage possible. Les cas contrôles ne servent qu'à des fms d'évaluation
avant, pendant et après la phase d'intervention. Finalement, l'élève prosocial est choisi selon ses
résultats au test et les observations de l'enseignante et de l'intervenante. Il doit être apprécié de
ses pairs et démontrer un comportement adéquat en classe.
Participants
Pascal et Karl©l
Pascal est un jeune homme de 13 ans qui en est à sa deuxième année à cette école
secondaire. Il a une cote de trouble du comportement et il est perturbateur en classe entre autres
parce qu'il a des difficultés à gérer son anxiété. Il s'attire souvent des conflits, car les autres
élèves ont de la difficulté à supporter ses comportements dérangeants (ex. : il tape du pied sans
arrêt; lance des bouts d'efface; rit pour aucune raison apparente, etc.). De plus, certains jeunes
semblent le considérer comme quelqu'un d'étrange et ne cherchent pas à entrer en relation
positive avec lui. Il est possible de lire dans son dossier qu'il est ignoré et rejeté par ses pairs
1 Le symbole © signifie ici « contrôle» afm de distinguer les élèves de la classe expérimentale et ceux de la classe
contrôle
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depuis plusieurs années scolaires, qu'il est très anxieux, qu'il a des difficultés d'attention ainsi
que des lacunes au niveau de la mémoire à court et long terme. Il est aussi inscrit qu'il est atteint
d'une lenteur intellectuelle. Pascal est cependant un garçon très sympathique et il est capable
d'entretenir des liens positifs avec les adultes de l'école.
Pascal est pairé à Karl, élève de 13 ans nouvellement arrivé à l'école. Il est lui aussi
ignoré et rejeté de ses pairs, et c'est le seul élève de sa classe qui présente un niveau élevé
d'anxiété. Contrairement à Pascal, Karl n'a pas autant de difficultés académiques et s'avère très
articulé lorsqu'il parle. De plus, il n'est pas aussi facile d'entrer en relation avec lui, car il semble
méfiant envers les adultes qu'il connaît peu. Les principales ressemblances entre ces élèves sont
donc leurs manifestations d'anxiété et leur statut d'élève ignoré et rejeté en classe.
Louis et Yannick cg
Louis a 14 ans et l'intervenante a développé une bonne relation avec lui depuis l'an passé.
C'est un élève souvent retiré de classe pour impolitesse envers les adultes et manque de respect
envers ses camarades. Il peut devenir agressif envers les autres élèves et bien qu'il soit capable de
reconnaître ses torts et de s'auto évaluer adéquatement, Louis a beaucoup de difficultés à arrêter
par lui-même ses comportements perturbateurs. En effet, il est très difficile pour son enseignante
et les autres intervenants de l'aider à se calmer lorsqu'il se désorganise. De plus, Louis est un
jeune homme actif qui participe aux différentes activités sportives de l'école. Dans ce contexte, il
est capable de faire preuve d'un leadership positif. Il est généralement apprécié des autres élèves,
mais se sous-estime beaucoup en ce qui à trait au travail scolaire. À cet égard, Louis n'est pas
constant dans son travail. Pour terminer, Louis vit avec ses deux parents qui accordent une
certaine importance à son développement académique. Cela est peut-être en lien avec le fait que
Louis s'absente très peu de l'école.
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Yannick a 14 ans et en est lui aussi à sa deuxième année à cette école. Il a certaines forces
au niveau du leadership, mais comme Louis, cette énergie positive n'est pas toujours utilisée à
bon escient. Même si en général il est capable de reconnaître ses torts, il dérange en classe et est
lui aussi retiré pour impolitesse et irrespect envers les autres. Il devient très perturbateur en
compagnie de ses pairs déviants et fourni peu d'efforts dans son travail scolaire. Comme Louis, il
est accepté par le groupe. Par contre, il ne participe pas aux activités parascolaires et vit avec son
père qui, selon la direction et l'enseignante, ne coopère pas avec l'école. De plus, il soutient son
fils lorsqu'il parle en défaveur de son enseignante et motive les nombreuses absences de celui-ci.
François et Éric ©
François a 13 ans et il s'agit de sa deuxième année à cette école. C'est le cousin de Louis
et il semble exercer une influence négative sur lui. Par exemple, lorsqu'il se fait retirer de classe,
Louis a tendance à le suivre dans la minute. Ils forment un duo souvent dérangeant et François a
particulièrement tendance à s'opposer à l'adulte et à utiliser un mauvais langage lorsqu'il entre en
confrontation avec l'autorité. Il semble d'ailleurs méfiant avec les personnes qu'il ne connaît pas.
Comme c'est le cas pour son cousin, il est difficile de l'arrêter dans ses comportements agressifs.
Par contre, lorsque la relation est établie, il peut être un jeune homme souriant et doté d'un bon
sens de 1'humour.
François est pairé à Éric, un élève du même âge qui en est aussi à sa deuxième année à
l'école secondaire. Il est également méfiant envers l'adulte et en classe, il fait des blagues et des
commentaires souvent inappropriés. Éric est accepté par le groupe, mais comme c'est le cas pour
François, il a tendance à provoquer les autres en les insultant. Éric ne se fait pas souvent retirer de
classe malgré ses comportements perturbateurs. Il est possible que cela soit dû au fait qu'il y a
des élèves beaucoup plus perturbateurs qu'Éric et qu'en conséquence, l'attention de l'enseignante
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ne soit pas autant centrée sur lui. Ainsi, contrairement à François, Éric n'a jamais été suspendu de
l'école.
Anne-Marie et Myriam ©
Anne-Marie est âgée 14 ans et il s'agit de sa première année à cette école. Elle semble un
peu méfiante envers l'adulte et dérange en classe par son impulsivité et son langage inapproprié.
Elle s'oppose souvent à l'autorité et a de la difficulté à se calmer lorsqu'une situation lui déplait.
Elle a tendance à s'absenter et fourni très peu d'efforts en classe. Par contre, lorsqu'elle se met à
la tâche, les résultats peuvent être très positifs. Ainsi, malgré un potentiel scolaire intéressant,
Anne-Marie n'est pas motivée et semble près de décrocher. Ensuite, Anne-Marie est une
adolescente qui parle ouvertement de sexualité. Elle consomme également certaines drogues,
mais ne semble pas sous leurs effets à l'école.
Les classes de mesures d'appui comptent très peu de filles. Ainsi, le choix pour le pairage
est limité. Myriam, 14 ans et à sa deuxième année à l'école, est l'élève qui ressemble le plus à
Anne-Marie. Toutes deux utilisent un mauvais langage et parlent ouvertement de sujets
inappropriés en classe. Myriam créer aussi difficilement un contact avec l'adulte. De plus, elle
semble davantage appréciée par ses camarades et bien que sa motivation ne soit pas au plus haut,
elle se présente plus régulièrement en classe qu'Anne-Marie. Même si elle est parfois agressive,
Myriam a plus de facilité à se calmer lorsqu'elle est en colère.
Antoine
Antoine est l'élève choisi comme pair aidant lors des ateliers. Il joue donc le rôle d'élève
prosocial. Sportif et doté d'un certain sens de l'humour, Antoine est un garçon populaire à
l'école. Il se fait facilement des amis et il est rarement impliqué dans les conflits. Il est capable
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d'agir en lien avec les règles de l'école et d'éviter les situations problématiques. Les jeunes
l'écoutent lorsqu'il parle et il n'est pas porté à utiliser la violence pour se faire entendre. Il lui
arrive de déranger en classe, mais il est généralement à son affaire. Il possède de bonnes habiletés
sociales et en matière de gestion de conflit, il est l'un des plus habiles dans sa classe. Pour
terminer, Antoine souffre d'une phobie des orages. Il a donc tendance à s'absenter lors des
journées de pluie. Un suivi professionnel est en cours.
Animatrice
L'intervenante est seule à animer les ateliers et elle doit garder une attitude positive et non
moralisante. Elle fait preuve d'empathie et de fermeté tout au long des échanges avec les jeunes
afin de susciter un climat de confiance et une alliance thérapeutique. Pour s'assurer de bien
comprendre ce que les jeunes expriment, elle utilise le reflet et la reformulation lors des
discussions. Elle tente également d'utiliser des situations du vécu partagé lors des échanges.
L'intervenante a comme avantage de bien connaître deux des cinq jeunes qui participent
aux ateliers et la relation qu'elle entretient avec eux est positive. De plus, elle connaît
relativement bien le contenu du programme Vers le pacifique puisqu'elle a déjà animé certains
ateliers sur la résolution de conflit avec des jeunes du primaire et du secondaire. Au niveau
personnel, l'animatrice a pour forces d'entrer facilement en relation avec les jeunes et de susciter
rapidement un climat de confiance. Par contre, les difficultés d'attention des élèves et leur
manque de motivation constituent un défi. Elle doit toujours s'assurer de leur compréhension du
contenu et doit également susciter leur intérêt en usant de créativité. Finalement, bien qu'elle
sache en général gérer adéquatement les comportements perturbateurs, l'intervenante craint
l'attitude de François qui a souvent tendance à s'opposer aux adultes de l'école.
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Contenu général et adapté du prowamme
Avant d'aborder le contenu des ateliers, il est à noter que chacun des jeunes est rencontré
préalablement afin de recevoir les explications relatives à l'intervention. Tous sont ainsi préparés
à la première rencontre en sous~groupe.Ce tableau résume les thèmes abordés lors des ateliers:
Tableau 1











Les conditions d'une bonne communication / La violence et ses différents types
Les conditions d'une bonne communication / Les conséquences versus les types
de violence
Les conditions d'une bonne communication / Les causes de la violence / La
violence et les conflits
Les conditions d'une bonne communication / La gestion des conflits
Les conditions d'une bonne communication / La résolution de conflit
Les conditions d'une bonne communication / La résolution de conflit
Retour sur tous les ateliers / Questionnaire maison pour évaluer la rétention du
contenu
Évaluation post-intervention / Activité récompense
Chacun des ateliers débute par un retour sur la semaine de chacun des jeunes. S'en suit
d'un rappel du contenu de l'atelier précédent pour les ateliers deux à six. Les six premiers ateliers
se tenninent par un retour et par un temps de jeu de société. Lors de l'atelier 1, les élèves se
voient présenter les cinq conditions d'une bonne communication issues de la partie médiation du
programme. L'intervenante revient sur ces conditions au début de chacune des rencontres (sauf la
dernière). Les trois premiers ateliers sont en lien avec la violence et les jeunes sont invités à jeter
un regard sur leurs propres comportements violents. Ils participent à des exercices écrits et au jeu
de rôle sur l'utilisation des conditions d'une bonne communication. Lors de l'atelier IV, les
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élèves sont amenés à parler des moyens qu'ils utilisent pour gérer leurs conflits. Les ateliers V et
VI sont dédiés à la résolution de conflit et ont le jeu de rôle comme principal moyen de mise en
relation. Lors de l'atelier VII, un retour sur l'ensemble des rencontres est effectué et un
questionnaire maison est présenté aux élèves afin d'évaluer leur rétention du contenu. L'atelier
VIII pennet d'effectuer des évaluations post-interventions (CBCL et questionnaire sur la
résolution de conflit) et d'offrir une activité récompense aux élèves. L'annexe II présente le
contenu détaillé des ateliers.
Contexte spatial
Les ateliers se déroulent au local de psychoéducation. L'endroit est préalablement
aménagé par l'intervenante de façon à ce que les élèves soient assis en cercle autour d'une table.
Une chaise est placée à l'écart dans le local et sert à accueillir un jeune qui ne fonctionne pas tel
que demandé et qui a besoin de se calmer un instant.
Contexte temporel et dosage de l'intervention
L'intervention se fait lors d'une période de classe, ce qui équivaut à une heure et quinze
minutes, à concurrence d'une fois par semaine pendant huit semaines. Le retour sur la semaine de
chacun des jeunes et sur l'atelier précédent prend environ quinze minutes. Quarante à quarante-
cinq minutes sont prévues afin d'animer le contenu des ateliers. La période se tennine par dix à
quinze minutes d'activité d'émulation, laquelle est choisie préalablement par les jeunes.
Stratégies de gestion des apprentissages
Les stratégies de gestion des apprentissages sont les mêmes que celles mentionnées dans
le programme: brefs exposés, exercices écrits, travaux d'équipe, jeu de rôle, discussions et mises
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en situation. Les jeunes font leurs exercices à partir du« cahier de l'élève» que l'intervenante
leur remet commenté au début de chacun des ateliers (annexe IX). C'est une façon de
communiquer individuellement avec chacun des participants.
Stratégies de gestion des comportements
Le code de vie reste celui de l'école et les jeunes doivent le respecter lors des ateliers. Les
conséquences pour ceux qui vont à son encontre demeurent celles de l'école. Le code et les
procédures, ainsi que les attentes de l'intervenante envers leur comportement, sont expliqués au
début des ateliers et sont rappelés au besoin. Utiliser un langage respectueux, parler un à la fois,
écouter lorsque quelqu'un parle et participer activement aux activités sont des exemples de
comportements souhaités. Le renforcement verbal est privilégié par l'intervenante et si le
comportement d'un jeune s'avère trop dérangeant, il peut se retirer un instant au fond du local,
sur la chaise prévue à cet effet. Des avertissements ont eu lieu préalablement. Il peut ainsi suivre
ce qui se passe même s'il est en retrait. Si la situation ne se règle pas et que le groupe est pénalisé
par ce jeune, l'intervenante se voit obligée de le retirer à l'extérieur du local (près de la porte) ou
au local de retrait de l'école. Si l'ensemble du groupe s'agite, un retour au calme, le rappel des
objectifs et l'adoption de conséquences (ex: diminution du temps de jeu à la fin de l'atelier) sont
effectués.
Stratégies de transfert et de généralisation
Les élèves doivent s'auto observer via le «cahier de l'élève». Comme mentionné ci-
dessus, un suivi dans la classe est effectué pendant la semaine par l'enseignante et l'intervenante.
Les jeunes sont ainsi encouragés à utiliser en classe et en compagnie de d'autres élèves les
32
habiletés qu'ils ont apprises lors des ateliers. L'intervenante accompagne aussi les jeunes dans les
cours des spécialistes (arts et éducation physique).
Système de reconnaissance
L'animatrice reconnaît les bons comportements d'un élève en utilisant le renforcement
verbal. Les autres jeunes peuvent ainsi prendre exemple sur l'élève félicité. De plus, dix à quinze
minutes de jeux de société sont prévues à la fin de chacun des ateliers afin de souligner une belle
participation. Les élèves peuvent choisir leur activité la semaine précédente et ont aussi la
possibilité d'accumuler des minutes supplémentaires lors de chacune des périodes. Ces minutes
sont conditionnelles à leur comportement. Ensuite, lors du retour sur l'activité, chaque jeune est
invité à s'auto-évaluer en nommant un point fort qu'il a su démontrer au cours de la rencontre et
un point défi qu'il peut travailler la semaine suivante. L'intervenante dit elle aussi un mot sur le
déroulement de l'atelier et félicite les bons coups du groupe. Une activité récompense est choisi
par les élèves pour le dernier atelier. Il s'agit d'une période de jeu. L'intervenante remercie ainsi
les élèves de leur présence et de leur participation.
Ainsi, dans l'intention de répondre aux besoins du milieu et des élèves ciblés par
l'intervention, plusieurs choix sont faits en ce qui a trait à l'adaptation du programme Vers le
pacifique. Les composantes psychoéducatives sont planifiées afin de faciliter l'apprentissage des
jeunes et si la mise en œuvre est respectée, des résultats intéressants sont à prévoir. La partie




Évaluation de la mise en œuvre
Choix etjustification des composantes retenues pour l'évaluation de l'implantation
Toutes les composantes sont importantes dans le cadre d'une intervention, malS
l'évaluation de la mise en œuvre se centre principalement sur quelques-unes d'entre elles, à
savoir le contenu livré et le contenu reçu. Ainsi, au niveau du contenu livré aux participants, la
conformité au programme, les débordements et la qualité de l'animation sont évalués. Ces cibles
d'évaluation sont privilégiées, car elles peuvent avoir une influence importante sur les effets de
l'intervention (Rohrbach, Graham & Hansen, 1993). De plus, si l'intervenante s'aperçoit que ces
aspects divergent de la planification, il lui est possible de se réajuster rapidement et d'améliorer
les ateliers. Au niveau du contenu reçu, l'assiduité des élèves, leur rétention du contenu, la qualité
de leur participation et leur degré de satisfaction face à l'intervention sont évalués. La satisfaction
de leur enseignante est également considérée. Il importe donc de vérifier si tous les élèves se sont
présentés aux mêmes ateliers. De plus, évaluer si les élèves se souviennent du contenu est très
pertinent puisque de connaître les habilités enseignées devient la base d'un changement chez les
jeunes. Les aspects qualitatifs du contenu reçu permettent à l'intervenante d'avoir une rétroaction
sur son travail et de pouvoir améliorer le programme s'il advient qu'elle répète l'intervention
avec un autre groupe. Bien que les cibles d'évaluation présentées soient les plus importantes dans
l'évaluation de la mise en œuvre, les autres composantes psychoéducatives décrites dans la
section précédente sont ultérieurement discutées, mais beaucoup plus brièvement.
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Instruments et moyens d'évaluation
Une liste à cocher des items (annexe II) est utilisée afin d'évaluer la conformité au
programme et un journal de bord sert à noter les présences (assiduité), les débordements, la
qualité de l'animation, la participation des élèves ainsi que leur rétention du contenu.
L'intervenante consulte les dossiers afin d'identifier s'il y a des débordements et discute de façon
ponctuelle avec les différents adultes impliqués auprès des élèves. Les discussions ponctuelles
sont définies comme des échanges informels entre l'intervenante et les élèves ainsi qu'entre
l'intervenante et les autres adultes concernés. Elles sont employées pour s'informer des
débordements et pour évaluer la satisfaction des élèves et de l'enseignante. Leur satisfaction est
aussi évaluée par des questionnaires maison (annexe III et annexe IV). Des exercices oraux et un
autre questionnaire2 servent à évaluer la rétention des élèves ciblés.
Procédure
Les différents moyens et instruments sont utilisés avant, pendant et après l'implantation
du programme. Avant et pendant la phase d'intervention, l'intervenante s'informe des
débordements possibles. Avant chacun des ateliers, elle note la présence des élèves, tandis que
pendant et après la phase d'intervention, elle évalue la satisfaction des jeunes et de l'enseignante.
Pendant chacun des ateliers, l'intervenante évalue la conformité au programme grâce à la liste à
cocher des items. Elle documente aussi la qualité de son animation et celle de la participation des
élèves dans un journal de bord. Elle y note aussi ses observations quant à leur rétention du
contenu. Les tableaux de l'annexe 1 résument les cibles, les sources, les instruments/ moyens et
les moments d'évaluation selon le contenu livré et le contenu reçu.
2 Avec l'accord de l'enseignante, les ateliers se sont effectués dans le cadre du cours de morale. Le questionnaire de




Un devis à cas unique de type ABA avec cas contrôles est utilisé afin d'évaluer les effets
de l'intervention. Ce devis permet de réduire certaines sources d'invalidité interne, car grâce aux
élèves de la classe contrôle, les biais causés par la maturation, la répétition de la mesure et la
régression vers la moyenne sont contrôlés (Campbell & Stanley, 1963). Compte tenu de la réalité
du milieu et des limites inhérentes au projet (ex. : temps, élèves disponibles), ce protocole est
celui à privilégier. En effet, il n'est pas possible d'obtenir un échantillon plus grand et réparti au
hasard ou d'effectuer une deuxième phase B.
Objectifs et instruments
L'évaluation des effets s'effectue selon les objectifs spécifiques relatifs à chacun des
objectifs généraux. Le premier objectif général est d'augmenter les habiletés sociales au niveau
de la communication et de la résolution de conflit. Ainsi, l'objectif spécifique visant à augmenter
le niveau de facilité d'utilisation des quatre étapes de la résolution de conflit pour chacun des
élèves de l'intervention est évalué par le questionnaire auto-administré maison sur la résolution
de conflit (annexe VII). Ces habiletés sociales sont décrites dans le manuel du programme et
chacune d'entre elles est utilisée comme élément du questionnaire. L'élève est amené à se
rappeler des conflits qu'il a vécus la semaine précédant l'évaluation et à identifier son niveau de
difficulté à utiliser les différentes habiletés. Si l'habileté était très facile à utiliser, le jeune
encercle le nombre 10 sur une échelle de Likert. Si, au contraire, la tâche était très difficile, il
encercle le chiffre O. Ensuite, l'objectif spécifique visant à augmenter la fréquence d'utilisation
des cinq conditions d'une bonne communication pour chacun des élèves de l'intervention est
évalué par une grille d'observation maison, soit la grille d'évaluation de l'utilisation des cinq
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conditions d'une bonne communication (annexe V). Cet instrument est également valide, car il
évalue directement ces cinq conditions décrites dans le manuel. Brièvement, il s'agit d'observer
l'élève dans trois contextes différents et de noter si, en moyenne, il utilise jamais, rarement,
souvent ou toujours les conditions d'une bonne communication. Les trois contextes sont les cours
d'éducation physique, les cours de matières de base (français ou mathématiques) et les cours
d'arts. L'accord inter-juge effectué avant l'intervention entre l'intervenante et l'enseignant du
cours d'arts est de 89%, tandis que celui effectué à la même période avec l'enseignante de la
classe expérimentale est de 66%.
Ensuite, le deuxième objectif général est de diminuer la fréquence des comportements
perturbateurs. Les objectifs spécifiques «Diminuer le pourcentage de périodes manquées en
raison de retraits de classe ou de suspensions pour chacun des élèves de l'intervention» et
« Augmenter le rapport (%) entre le temps d'enseignement donné et le temps d'enseignement
planifié par période dans la classe des élèves de l'intervention» sont évalués par la grille maison
pour l'enseignante (annexe VI). Cette dernière est invitée à noter les retraits des élèves évalués et
à indiquer la proportion (%) de temps d'enseignement compte tenu de ce qui était planifié pour
chacune des périodes de la journée. Les relevés informatisés des retraits de classe (tiennent
compte des suspensions) sont également consultés et constituent ainsi une deuxième source de
données. Enfin, le dernier objectif spécifique vise à diminuer les résultats aux échelles
d'agressivité et de délinquance du Children Behavior Checklist (CBCL) d'Achenbach pour
chacun des élèves de l'intervention. Le test et les échelles mentionnées dans l'objectif sont
directement utilisés pour l'évaluer et il s'agit de la version auto-rapportée pour les jeunes âgés
entre Il et 18 ans (Achenbach, 1991, in Émond, Risi & Pilote, 2004). Les élèves répondent à un
questionnaire de 37 items et parmi ceux-ci, 33 évaluent les garçons et 32 évaluent les filles. « Je
me dispute beaucoup» et «Je désobéis à l'école» sont des exemples d'items. Le CBCL est
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traduit en français et fourni une description standardisée des problèmes émotionnels et/ou
comportementaux ainsi que des compétences sociales (Lowe, 1998). Mesurée avec l'alpha de
Cronbach, la cohérence interne de l'instrument de 113 items est de 0,95 pour l'échelle totale des
problèmes de comportement et de 0,99 pour la compétence sociale. La fidélité test-retest est
évaluée à 0,84 et à 0,97 pour les problèmes comportementaux et les compétences sociales
respectivement. La validité de construit a été observée en comparant les résultats globaux obtenus
au CBCL, au Conners Parent Questionnaire et au Quay-Peterson Revised Behavior Problem
Checklist. Un taux de concordance très élevé (de 94% à 99%) entre le CBCL et le DSM-III dans
le diagnostic de trouble des conduites a également été observé.
Procédure
Généralement, trois points de mesure par objectif spécifique sont prélevés afin d'établir le
niveau de base chez les élèves de la classe expérimentale. Il en est de même pendant la phase
d'intervention et au post-test. La même procédure est effectuée afin d'évaluer les quatre jeunes de
la classe contrôle. Lors de la phase d'intervention, ces élèves font les activités prévues par leur
enseignante. Les cas contrôles ne savent pas qu'ils sont directement visés par les différents
questionnaires administrés dans leur classe et par les observations de l'intervenante et de leur
enseignante.
Plus précisément, les élèves de la classe expérimentale sont évalués par l'intervenante
trois fois avant, trois fois pendant et trois fois après la phase d'intervention avec la grille
d'observation maison sur les habiletés de communication. Il en est de même pour les élèves de la
classe contrôle. Le CBCL est administré une fois à tous les élèves de la classe expérimentale
avant la phase d'intervention et une fois de plus aux quatre élèves ciblés et l'élève prosocial après
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la phase d'intervention. Le même test est administré à tous les élèves de la classe contrôle avant
et après la phase d'intervention. La grille pour l'enseignante est remplie par cette dernière trois
fois avant, trois fois pendant et trois fois après la phase d'intervention. L'enseignante de la classe
contrôle fait la même chose. Le questionnaire auto-administré sur la résolution de conflit est
administré aux élèves ciblés et l'élève prosocial avant, pendant et après la phase d'intervention.
Afin que les cas contrôles ne se doutent pas qu'ils sont particulièrement observés, le même
questionnaire est administré à l'ensemble de leur classe.
À la fin de l'implantation du programme, chacun des jeunes est comparé à l'élève avec
qui il a été pairé et selon les différents objectifs. Les données récoltées aux différents temps de
mesure sont analysées visuellement à partir de figures et tableaux. Il est également possible de
comparer l'élève prosocial aux élèves ciblés pour certains objectifs si cela s'avère pertinent.
L'annexe 1 résume les instruments, les sources, la fréquence et les moments d'évaluation selon
les cibles d'évaluation.
Résultats
Évaluation de la mise en œuvre
Comme annoncé plus haut, l'essentiel de l'évaluation de la mise en œuvre porte sur des
dimensions du contenu livré et du contenu reçu. Plus précisément, il est surtout question de la
conformité au programme, des débordements, de la qualité de l'animation, de l'assiduité des
élèves, de la rétention du contenu, de la qualité de la participation et du degré de satisfaction des
élèves et de leur enseignante. En ce qui a trait aux autres composantes psychoéducatives,
plusieurs sont vécues tel que prévu. C'est le cas pour le recrutement des participants et le pairage,
les objectifs du programme, le contexte spatial, les stratégies de gestion des apprentissages, les
39
stratégies de gestions des comportements, les stratégies de transfert et de généralisation ainsi que
le système de reconnaissance. Les autres composantes dont la planification n'est pas entièrement
respectée sont pour la plupart intégrées dans les sous-sections relatives au contenu livré et reçu.
Contenu livré
Conformité au programme
Malgré les nombreuses absences des élèves ciblés, tout le contenu prévu de l'intervention
est préservé. Par contre, il n'est pas livré selon l'intensité prévue et certains moyens de mise en
relation sont modifiés. Ceci est abordé plus loin. Ensuite, la liste à cocher des items permet
d'observer que plus il y a de jeunes lors d'un atelier, moins l'intervenante est en mesure de
compléter le contenu prévu de la rencontre. Ceci est sans doute dû au fait que plus il y a d'élèves,
plus il Ya de matière à rattraper avec les absents de la semaine précédente.
Débordements du programme d'intervention
D'autres interventions sont effectuées avec les élèves ciblés et les cas contrôles. Tout
d'abord, le Groupe Communautaire Contre la Violence (GCC la Violence) vient deux fois dans
leur classe afin de promouvoir les comportements non-violents. Ensuite, tous les élèves ciblés
sont à un moment ou un autre sur feuille de route3, ce qui a habituellement l'effet de diminuer
certains comportements perturbateurs et d'augmenter les présences à l'école. De plus, Louis est
sous contrat, ce qui implique un contrôle externe plus grand. Ces débordements peuvent
expliquer jusqu'à un certain point que les élèves se comportent très bien en atelier. Ils peuvent
3 Comme c'est le cas pour les contrats passés entre la direction et certains élèves, les feuilles de route sont des
procédures de l'école visant à encadrer les élèves qui dérangent en classe. Il s'agit d'évaluations quotidiennes de leur
comportement. Le contrat est considéré comme une étape d'intervention plus sérieuse.
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également expliquer en partie un changement de comportement en classe avec leur titulaire, en
arts ou en éducation physique.
Qualité de l'animation
L'intervenante fait généralement preuve de dynamisme tout au long des ateliers. Elle est
capable de capter l'attention des jeunes et de susciter des discussions constructives. Parfois
déstabilisée par le peu d'élèves présents lors de certaines rencontres, elle sait tout de même
réorganiser adéquatement le contenu sur le champ. Elle replanifie ses ateliers en fonction de ces
absences, ce qui peut aider à l'inclusion et à la compréhension des élèves. Elle est flexible et
ouverte aux commentaires et questions des jeunes, ce qui peut contribuer au climat de confiance
qui règne dans le groupe. Lorsque les jeunes débordent du contenu principal dans leurs paroles,
l'intervenante redirige la conversation avec leadership et fermeté, tout en gardant une attitude
chaleureuse. De plus, elle utilise des situations issues du quotidien des jeunes ou de l'actualité
pour susciter chez eux un déséquilibre lors des discussions.
Ensuite, l'intervenante maîtrise bien le contenu ce qui l'aide à mieux réorganiser et
replanifier ses ateliers. Elle a aussi comme condition facilitante de connaître de l'année
précédente deux des cinq élèves de l'intervention. Par contre, elle ne sait pas à quoi s'attendre des
trois autres et craint surtout que François s'oppose à elle comme il le fait avec plusieurs adultes
de l'école. Finalement, cela ne survient pas et l'élève se comporte bien lors de ses présences en
ateliers. Tout compte fait, la qualité de l'animation se révèle en lien avec ce qui était anticipé.
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Contenu reçu
Assiduité des élèves, contexte temporel et moyens de mise en relation
Il est prévu que tous les élèves se présentent à tous les ateliers. Or, François n'est présent
qu'aux deux premières rencontres, car il doit quitter sa classe en raison des comportements
inadéquats qu'il adopte à l'école. Il cesse donc les ateliers en raison de ses suspensions
répétitives. De plus, Pascal et Anne-Marie ne participent qu'à trois des sept ateliers (l'activité
récompense étant exclue). Les élèves les plus assidus sont Louis et Antoine avec six présences
sur sept ateliers.
En conséquence, ces absences affectent le contexte tempore1. Ainsi, contrairement à ce
qui est prévu, vingt-cinq à trente minutes (au lieu de quinze) sont généralement utilisées pour
discuter de la semaine de chacun des jeunes et faire le retour sur le contenu déjà vu. Les quarante
à quarante-cinq minutes de contenu spécifique au programme sont respectées dans l'ensemble.
Les temps de jeu de société sont raccourcis et souvent annulés en raison du temps supplémentaire
que nécessitent les longs retours. Ainsi, les jeunes ont entre zéro et dix minutes pour jouer lors
des sept premiers ateliers.
Enfin, certains moyens de mises en relation sont modifiés afin de rendre les activités plus
intéressantes lorsqu'il y a trop peu d'élèves. Par exemple, l'intervenante participe elle-même lors
des jeux de rôle. De plus, le jeu de rôle sur les cinq conditions d'une bonne communication est
retiré puisque les aspects relatifs à ce thème proviennent du volet médiation du programme et
qu'ils sont ainsi rajoutés au contenu principal choisi. Les cinq conditions sont tout de même
enseignées et rappelées lors de chacun des ateliers. Le tableau suivant permet d'observer à quels
moyens de mise en relation les élèves sont exposés, et combien de fois il en est ainsi. Les
nombres inscrits réfèrent donc aux numéros des ateliers suivis par les jeunes selon le moyen de
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mise en relation associé. Par exemple, François est exposé aux discussions sur les conditions
d'une bonne communication aux ateliers 1 et 2.
Tableau 2
Fréquence et exposition aux différents moyens de mise en relation
Moyens de mise en relation de l'intervention Noms des élèves
Louis Pascal Anne- François Antoine
Marie
Discussions sur les conditions d'une bonne 1-2-3·5- 2-5-7 2-4-7 1-2 2-3-4·
communication (intégrées dans 7 ateliers) 6-7 5-6-7
Exercices écrits (intégrés dans 4 ateliers) 1-2-3 2 2-4 1-2 2·3-4
Réflexions sur des mises en situation (intégrées dans un 2 2 2 2 2
atelier)
Discussions sur la violence (intégrées dans 5 ateliers) 1-2-3-7 2-7 2-4-7 1-2 2-3-4-7
Discussions sur la gestion de conflits (intégrées dans 5 3-5-6-7 5-7 4-7 3·4-5-
ateliers) 6·7
Discussions sur la résolution de conflits (intégrées dans 3 5-6-7 5-7 7 5-6-7
ateliers)
Jeux de rôle (intégrés dans 2 ateliers) 5·6 5 5-6
Jeux de société (intégrés dans 3 ateliers) 1-3-8 8 8 3-8
Qualité de la participation
Lorsqu'ils sont présents, les élèves semblent motivés et intéressés par le contenu. De plus,
contrairement aux attentes de l'intervenante, ils ne pensent pas qu'à jouer à la fin de chacune des
périodes. Ils semblent préférer les discussions, ce qui a l'avantage de solliciter chez eux une très
bonne participation. Ainsi, le fait de retirer souvent les périodes de jeu ne suscite pas de
frustration chez les élèves.
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Rétention du contenu
Il est attendu que les élèves retiennent l'essentiel du contenu des ateliers, ce qui n'est pas
toujours été le cas. Lors des retours en début d'atelier, les élèves ne se rappellent pas facilement
du contenu de la semaine précédente. L'intervenante leur pose des questions sous forme de quiz
et lorsqu'elle leur donne quelques indices, ils arrivent souvent à répondre adéquatement. Louis et
Antoine sont ceux qui répondent le mieux et bien qu'elle rut souvent absente, Anne-Marie arrive
à répondre sans trop de difficulté. Quant à Pascal, il répond rarement avec justesse. Enfin,
François est seulement évalué pour le premier atelier et sa rétention à ce moment est bonne.
Le tableau suivant présente les notes des élèves suite à la passation du questionnaire
maison qui évalue la rétention pour l'ensemble des ateliers. Il est possible d'observer que les
élèves les plus assidus réussissent mieux que les élèves souvent absents. Même s'il ne maitrise
pas bien le contenu lors des ateliers précédent, Pascal réussit sans doute en raison de la révision
effectuée juste avant la distribution du questionnaire. Il avait donc fraîchement en mémoire le
contenu des ateliers.
Tableau 3



















Niveau de satisfaction des participants et de l'enseignante
En répondant à leur questionnaire de satisfaction, les élèves rapportent avoir aimé les
ateliers. Louis, Antoine et Pascal préfèrent le jeu de rôle, tandis qu'Anne-Marie (qui n'a jamais
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fait le jeu de rôle) préfère les discussions en groupe. Ils n'écrivent rien en ce qui a trait à ce qu'ils
ont moins apprécié. Ils auraient par contre souhaité que les ateliers se poursuivent à la session
d'hiver. Louis indique qu'il est satisfait de ce qu'il a appris et qu'il trouve que cela l'aide un peu
en classe.
Quant à l'enseignante, elle est d'avis que l'intervention n'améliore pas les comportements
des élèves ciblés. Par contre, lorsque les cinq jeunes perturbateurs quittent la classe, elle
remarque que cela permet aux plus introvertis de s'affirmer davantage lors des discussions en
grand groupe. Finalement, l'enseignante se dit plus ou moins satisfaite de l'intervention, car bien
qu'elle trouve le contenu pertinent et intéressant, elle ne voit pas de changement chez les jeunes.
Elle est d'avis que les élèves bénéficieraient de plus d'ateliers et d'un suivi plus intense, ce qui
rejoint d'ailleurs l'avis de l'intervenante.
Jugement global
Dans l'ensemble, le contenu livré lors de la mise en œuvre du programme respecte la
planification. En effet, le contenu du programme a été conforme à ce qui était prévu et
l'animation s'est réalisée tel que voulu. Cependant, les débordements décrits n'étaient pas tous
attendus. Il était probable que les élèves reçoivent à un moment ou un autre une feuille de route,
mais l'intervention de GCC la Violence ne pouvait pas être anticipée. Étant donné que cette
dernière intervention a été effectuée avec les deux classes de mesure d'appui, cela ne devrait pas
influencer les élèves ciblés plus que les cas contrôles ou vice versa.
Ensuite, le contenu reçu lors de la mise en œuvre du programme ne respecte pas la
planification. Le nombre élevé d'absences a fait en sorte qu'aucun élève ne reçoive tout le
contenu avec l'intensité prévue. En effet, les jeunes recevaient souvent le contenu en accéléré,
sans toujours approfondir les différents thèmes de l'intervention. Du coup, cela pouvait nuire à
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leur rétention du contenu des ateliers. Quant à la participation des élèves lorsqu'ils étaient
présents, elle était meilleure que ce qui était anticipé. Finalement, il était attendu que les élèves
ciblés et leur enseignante soient satisfaits de l'intervention. Or, l'enseignante ne l'a pas été
complètement.
Somme toute, l'assiduité des élèves est l'aspect qui déroge le plus de ce qui était prévu.
Les absences de ces derniers ont eu un impact sur d'autres cibles d'évaluation de la mise en
œuvre et il est fort probable qu'elles en auront aussi sur l'évaluation des effets du programme
d'intervention.
Impacts sur l'évaluation des effets
Le changement important concernant le recrutement risque d'influencer les résultats.
Même s'ils ont l'âge adéquat recommandé pour la prévention, les élèves ciblés ont une année de
plus au secondaire que les jeunes des mesures d'appui de niveau primaire. Il est probable que les
jeunes de l'intervention soient davantage démotivés par l'école. D'ailleurs, certains s'absentent
déjà beaucoup en début d'année, ce qui n'est pas le cas pour la majorité des élèves des mesures
d'appui de niveau primaire. Une démotivation plus importante chez les élèves des mesures
d'appui de niveau première secondaire pourrait expliquer que trois élèves ciblés sur quatre se
soient grandement absentés lors des ateliers.
Ensuite, l'intervention de GCC la Violence aborde deux thèmes que le programme aborde
aussi, c'est-à-dire la gestion de la colère et la résolution de conflit. Exposés davantage à ces
contenus, il est possible que les élèves ciblés retiennent plus d'informations sur ces thèmes, ce
qui a pu influencer leur note au questionnaire sur la rétention du contenu. En ce qui a trait aux
impacts possibles sur les effets, ces interventions supplémentaires ont pu améliorer la gestion des
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conflits et la gestion de la colère des élèves qui y ont assisté. Du coup, quelques retraits de classes
ont peut-être été évités.
Enfin, le manque d'assiduité des jeunes peut avoir un impact considérable sur les effets du
programme. Les élèves n'étant pas exposés au contenu à chaque semaine et aux différents
moyens de mise en relation, il y a lieu de penser que certains ingrédients actifs de l'intervention
n'ont pas pu faire effet. Ainsi, des changements peuvent difficilement se manifester dans le
comportement des jeunes, et encore moins se généraliser à d'autres contextes.
Évaluation des effets
Comme mentionné dans la section méthodologie, les effets du programme d'intervention
sont évalués par un devis à cas unique de type ABA avec cas contrôles. Les données recueillies
sont analysées visuellement grâce aux figures et au tableau présentés. Enfin, les résultats sont
rapportés en lien avec chacun des objectifs généraux et spécifiques.
Augmenter les habiletés sociales au niveau de la communication et de la résolution de conflit.
Augmenter le niveau de facilité d'utilisation des quatre étapes de la résolution de conflit
pour chacun des élèves de l'intervention
Il n'est pas possible de recueillir toutes les données voulues sur tous les élèves ciblés et
leur cas contrôle respectif. Contrairement à ce qui est prévu, il est parfois nécessaire de repousser
le moment de prise de données. En fait, seul Louis répond au questionnaire sur l'utilisation des
quatre étapes de la résolution de conflit aux trois moments prévus. Le comparer à Yannick, son
cas contrôle, n'est pas possible. Néanmoins, en le comparant à lui-même, il semble y avoir une
légère amélioration chez lui. La figure 1 permet d'observer qu'il est plus facile pour le jeune de
se calmer et de chercher des solutions au temps 2. Par contre, il semble plus difficile pour lui de
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parler des faits et de ses sentiments ainsi que de choisir une solution pacifique à ce temps de
mesure.
Figure 1
Utilisation des étapes de la résolution de conflit selon le


















1- Se calmer 2- Parler des rails et 3- Chercher des 4- Choisir une
de ses sentiments solutions solution pacifique
Étapes de la résolution de conflit
Enfin, il n'est pas possible d'évaluer son niveau de difficulté à utiliser les étapes de la
résolution de conflit au temps 3 puisqu'il affirme ne pas avoir vécu de conflit à ce moment. Il est
à noter que l'intervention débute entre le temps 1 et le temps 2. Au temps 3, elle est terminée.
Augmenter la fréquence d'utilisation des cinq conditions d'une bonne communication
pour chacun des élèves de l'intervention.
Cet objectif spécifique n'est pas évalué tel que prévu puisque très peu d'élèves ciblés
peuvent être comparés à leur cas contrôle. Le même problème que pour l'objectif précédent
survient. Du coup, il est possible d'affirmer que l'objectif général n'est pas évalué conformément
à ce qui estplanifié dans la méthode d'évaluation des effets.
Comme pour la figure précédente, l'intervention débute entre le temps 1 et le temps 2, et
se termine juste avant le temps 3. En cours d'éducation physique (voir figure 2), il est possible de
comparer les résultats de Karl à ceux de Pascal puisqu'ils sont évalués au moins à deux temps de
mesure chacun. Au temps 1, les deux élèves ont des résultats similaires sur l'échelle de la
fréquence d'utilisation des conditions d'une bonne communication. Au temps 3, Pascal les utilise
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plus souvent que Karl qui demeure environ à la même fréquence d'utilisation du début à la fin de
l'évaluation.
Figure 2
Fréquence d'utilisation des conditions d'une bonne
communication en cours d'éducation physique pour chacun






























Compte tenu des données manquantes, il n'est pas possible de comparer les autres jeunes
sur plus d'un temps de mesure. Par contre, Louis semble s'améliorer du temps 1 au temps 3. En
effet, un écart six points marque la différence entre ces deux temps de mesure sur l'échelle de la
fréquence d'utilisation. En cours de matières de base (voir figure 3), aucun élève ciblé ne peut
être comparé à son cas contrôle sur plus d'un temps de mesure.
Figure 3
Fréquence d'utilisation des conditions d'une bonne
communication en cours de matières de base pour chacun des


















Louis est le seul élève ciblé ayant des résultats à chacun des trois temps d'évaluation. Ses
résultats au temps 1 sont similaires à ceux au temps 3 et une diminution de la fréquence
d'utilisation des conditions d'une bonne communication est observable au temps 2. Outre ceci, la
figure 3 montre que Karl et Pascal obtiennent les mêmes résultats au temps 3 et que François a
des résultats plus élevés qu'Éric au temps 1.
En cours d'arts (voir figure 4), seul Louis est évalué deux fois comparativement aux
autres élèves ciblés. Une légère amélioration entre le temps 1 et le temps 3 est observable à la
figure 4. En effet, avant l'intervention, il utilise «souvent» les conditions d'une bonne
communication, tandis qu'au post-test, il les utilise «presque toujours ». Bien qu'il ne soit évalué
qu'au temps 3, Pascal semble utiliser moins fréquemment que Karl les conditions d'une bonne
communication. Ce dernier les utilise «presque toujours» au temps 1 et au temps 3, ce qui n'est
pas le cas de Pascal au temps 3. La situation semble similaire pour Éric et François. En effet,
l'élève ciblé est évalué qu'au temps 1 et ses résultats sont visuellement clairement inférieurs à
ceux de son cas contrôle qui obtient des résultats assez élevés au trois temps de mesure.
Figure 4
Fréquence d'utilisation des conditions d'une bonne
communication en cours d'arts pour chacun des élèves ciblés
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Diminuer la fréquence des comportements perturbateurs
Diminuer le pourcentage de périodes manquées en raison de retraits de classe ou de
suspensions pour chacun des élèves de l'intervention
Ce qui est prévu pour l'évaluation de cet objectif est respecté. En effet, les enseignantes
remplient leur grille d'observation et les relevés informatisés des retraits de classe sont consultés.
Par contre, des éléments d'évaluation sont ajoutés après coup. En effet, les relevés d'absences
sont aussi considérés. Les absences motivées sont associées à des visites médicales, à un mauvais
état de santé de l'élève ou à une participation au service de répit tandis que les absences non
motivées renvoient à des retraits de classe, des suspensions et des périodes manquées pour
aucune raison valable (ex: le parent ne téléphone pas pour justifier l'absence de l'enfant ou
l'élève quitte sa classe sans autorisation). Les figures 5, 6, 7, 8 et 9 montrent aussi la proportion
de présences pour chacun des élèves évalués. Les présences en classe sont calculées à partir du
nombre total de périodes de présences possibles par semaine et du nombre total de périodes
d'absences (motivées et non motivées) pour chacun des jeunes. Les journées de congés pour les
élèves sont prises en compte dans ce calcul. Ces éléments qui ne sont pas prévus dans
l'évaluation des effets sont ajoutés aux analyses afin de mettre en contexte les retraits de classe et
les suspensions. Ils servent aussi à nuancer certains résultats. De plus, les figures à venir
comparent chacun des élèves ciblés à leur cas contrôle de la semaine 1 à la semaine 17. Par
contre, afin de faciliter la lecture des graphiques, les semaines sont divisées en quatre grands
temps de mesure (semaines 1 à 4, semaines 5 à 8, semaines 9 à 12 et semaines 13 à 17). Enfin, les
lignes pointillées indiquent le début de l'intervention.
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Figure 5
Répartition en pourcentage des présences, absences motivées et
























Tout d'abord, la figure 5 présente les résultats de Myriam et Anne-Marie. Pendant les
semaines 1 à 4, les deux adolescentes ne sont pas souvent retirées ou suspendues et se présentent
généralement en classe. Pendant les semaines 5 à 8, leur pourcentage de retraits ou suspensions
augmente dans une proportion à peu près égale. En effet, Myriam est retirée ou suspendue
16,67% du temps de classe, tandis qu'Anne-Marie l'est à 13,89%. Suite au début de
l'intervention, le pourcentage de retraits ou suspensions d'Anne-Marie diminue de 8,63% aux
semaines 9 à 12. Le pourcentage d'absences non motivées de Myriam est similaire à celui
d'Anne-Marie, mais cette dernière est un peu plus retirée ou suspendue que Myriam. Ses
absences totales (motivées et non motivées) grimpent à 40,79% et Myriam, contrairement à
Anne-Marie, a très peu d'absences motivées lors de cette période de temps. Enfin, pour les
semaines 13 à 17, le pourcentage de retraits ou suspensions d'Anne-Marie augmente à 13,04%
(très similaire au pourcentage de retraits ou suspensions aux semaines 5 à 8), tandis que celui de
Myriam diminue à 1,09%. Des semaines 1 à 4 aux semaines 13 à 17, le pourcentage d'absences
d'Anne-Marie ne cesse d'augmenter, ce qui n'est pas le cas pour Myriam.
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Figure 6
Répartition en pourcentage des présences, absences motivées et
absences non-motivées, incluant retraits et suspensions, pour Karl et
Pascal
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Ensuite, la figure 6 présente les résultats Karl et Pascal. Pendant les semaines 1 à 4 et 5 à
8, les deux élèves ne sont pas ou très peu retirés ou suspendus. Par contre, le pourcentage
d'absences total de Karl est de 33,82% et celui de Pascal est de 25%. Pendant les semaines 5 à 8,
Karl est présent en classe 100% du temps. Pascal n'est pas retiré, mais s'absente 31,94% du
temps. Son pourcentage d'absences continu d'augmenter pendant les semaines 9 à 12 et diminue
aux semaines 13 à 17. Lors de ces semaines, toutes les absences de Karl sont non-motivées en
raison de retraits ou suspensions. Ainsi, le graphique permet d'observer que Pascal est très
rarement retiré comparativement à Karl, mais qu'il s'absente de classe pour d'autres raisons et ce,
beaucoup plus souvent que lui.
La figure 7 permet d'observer qu'aux semaines 1 à 4, Éric et François ne vivent pas de
retraits ou suspensions. Par contre, ils accumulent des absences non-motivées pour d'autres
raisons. Un changement important est notable aux semaines 5 à 8 en ce qui concerne François,
car son pourcentage de retraits ou suspensions passe de 0% à 33%. L'écart est beaucoup plus
petit pour Éric dont le pourcentage monte de seulement 1,39%. Pour les semaines 9 à 12 et 13 à
17, Éric est très souvent présent en classe tandis que François l'est de moins en moins. En fait,
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François n'est pas présent en classe 93,48% du temps. Ses absences motivées le sont en raison de
sa participation au service de répit.
Figure 7
Répartition en pourcentage des présences, absences motivées et
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Enfin, la figure 8 permet de constater que Yannick et Louis sont retirés et absents dans
une proportion similaire pendant les semaines 1 à 4 et les semaines 5 à 8. Pendant ces semaines,
le pourcentage de retraits ou suspension de Louis passe de 1,47% à 25% et celui de Yannick de
1,47% à 31,94%.
Figure 8
Répartition en pourcentage des présences, absences motivées et
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Lorsque l'intervention débute, le pourcentage de retraits ou suspensions de Louis diminue
de 18,42%. Le taux de retraits ou suspensions de Yannick reste environ le même et ce dernier
n'est pas dans sa classe 82,89% du temps (ses absences motivées sont associées à sa participation
au service de répit). Pendant les semaines 13 à 17, Yannick n'est pas retiré. Par contre, il se
retrouve dans sa classe que 33,70% du temps. Quant à Louis, il est présent en classe 80,44% du
temps, mais est retiré ou suspendu à 7,61%. Après le début de l'intervention et jusqu'aux
semaines 13 à 17, le pourcentage de retraits ou suspensions de cet élève diminue et demeure
sensiblement le même. Les taux d'absences motivées et non-motivées diminuent aussi un peu
pendant les dernières semaines.
En raison de ces améliorations qui ne concernent que Louis parmi les élèves ciblés, celui-
ci est comparé à Antoine, l'élève prosocial. La figure 9 permet de voir que Louis reste néanmoins
plus souvent retiré ou suspendu qu'Antoine du début à la fin de l'évaluation.
Figure 9
Répartition en pourcentage des présences, absences motivées et
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Augmenter le rapport (%) entre le temps d'enseignement donné et le temps
d'enseignement planifié par période dans la classe des élèves de l'intervention
Cet objectif est mesuré tel que prévu par la grille d'observation des enseignantes. Chacun
des temps de mesure à la figure 10 représente la moyenne des pourcentages indiqués par celles-ci
avant, pendant et après l'intervention. Il est donc possible d'y observer que le rapport entre le
temps d'enseignement donné et le temps d'enseignement planifié par période par l'enseignante
de la classe expérimentale est très élevé au temps 1 et qu'il tend à diminuer jusqu'au temps 3. Il
débute à 98% au temps 1, passe ensuite à 93% au temps 2 et termine à 88% au temps 3. En ce qui
a trait au rapport pour la classe contrôle, il augmente du temps 1 au temps 3. Il progresse de 35%
à 61 % du temps 1 au temps 2~ pour ensuite grimper à 83% au temps 3. À ce moment, les deux
groupes présentent des résultats semblables, avec un écart de 5%. La ligne pointillée renvoie au
début de l'intervention.
Figure 10
Rapport en pourcentage entre le temps d'enseignement
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Diminuer les résultats aux échelles d'agressivité et de délinquance du Children Behavior
Checklist (CBCL) d'Achenbach pour chacun des élèves de l'intervention.
Le tableau 1 décrit les résultats de chacun des élèves au pré-test et au post-test. Aucun
d'entre eux ne dépasse le seuil de normalité lors des deux temps de mesure. À l'exception de
Yannick, tous les jeunes présentent au post-test un plus grand écart-type au total de l'Échelle des
comportements extériorisés. Le résultat de Louis sur l'échelle de délinquance reste le même
tandis que celui sur l'échelle d'agressivité grimpe de deux points. Au final, Louis fait un bond de
0,4 écart-type au total de l'Échelle.
Tableau 4
Résultats au pré et post-test à l'échelle totale des comportements extériorisés du CBCL
convertis en scores T standardisés
,
Score T au Pré-testElèves Score T au Post-test
; ; ; ,
Echelle Echelle Total de Echelle Echelle Total de
agressivité délinquance l'Échelle agressivité délinquance l'Échelle
Myriam © 55 61 58 (0,8) 65 69 70 (2,0)
Anne-Marie 56 63 61 (1,1) 57 66 63 (1,3)
Karl© 63 55 61 (1,1) 68 55 64 (1,4)
Pascal 59 55 60 (1,0) 56 58 61 (1,1)
Éric© 56 57 60 (1,0) 56 63 63 (1,3)
François 55 55 54 (0,4)
Yannick© 62 57 63 (1,3) 55 55 57 (0,7)
Louis 61 55 58 (0,8) 63 55 62 (1,2)
Antoine (p) 55 55 52 (0,2) 56 55 55 (0,5)
Seuil de normalité: 70.
L'écart type est entre parenthèses pour le total de l'Échelle des comportements extériorisés
Ensuite, la différence entre l'écart-type au pré-test et celui au post-test est plus petite pour
Anne-Marie en comparaison avec celle de Myriam. La même chose est observée entre Pascal et
Karl. Plus précisément, les résultats de Myriam sur les échelles d'agressivité et de délinquance
augmentent respectivement de 10 et 8 points, pour une augmentation de 1,2 écart-type au total de
l'Échelle. Quant à Anne-Marie, ses résultats augmentent de 1 point sur l'échelle d'agressivité et
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de 3 points sur l'échelle de délinquance, pour une augmentation totale de 0,2 écart-type. De plus,
le résultat de Pascal sur l'échelle d'agressivité diminue de 3 points au post-test, tandis que celui
sur l'échelle de délinquance augmente de 3 points. Le même résultat sur l'échelle de délinquance
est préservé au post-test pour Karl, mais une augmentation de 5 points survient sur l'autre
échelle. Respectivement, les deux garçons augmentent de 0,1 et 0,3 écart-type. Ensuite, le résultat
au total de l'Échelle grimpe de 0,3 écart-type pour Antoine, ce qui est supérieur à l'augmentation
observée pour Pascal et Anne-Marie. Les données manquantes au post-test pour François ne
permettent pas d'observer un changement chez cet élève ciblé. Éric augmente cependant de 6
points sur l'échelle de délinquance et son niveau d'agressivité ne semble pas changer.
Discussion
Jugement sur l'atteinte des objectifs
En raison des nombreuses absences des élèves, la cueillette de données s'est avérée
difficile. En effet, plusieurs données sont manquantes et du coup, il est essentiel de demeurer
prudent quant à l'interprétation des résultats et au jugement de l'atteinte des objectifs.
Objectifs proximaux
Augmenter le niveau de facilité d'utilisation des quatre étapes de la résolution de conflit
pour chacun des élèves de l'intervention
L'évaluation ne s'étant pas déroulée telle que prévue, ill1'est pas possible d'affirmer que
cet objectif spécifique a été atteint chez les élèves ciblés. Louis présente une amélioration du
temps 1 au temps 2 sur les étapes « se calmer» et « chercher des solutions », mais son niveau de
facilité d'utilisation diminue sur les étapes « parler des faits et de ses sentiments» et« choisir une
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solution pacifique ». Il semble aussi contre-intuitif qu'il réussisse difficilement à chercher des
solutions au temps 1, mais qu'il soit très facile pour lui d'en choisir une pacifique au même temps
de mesure. Bien que l'instrument informe à propos de l'autre personne impliquée dans le conflit,
il ne nous apprend rien sur l'évolution de ce dernier. Par exemple, il n'est pas possible de savoir
si la solution pacifique est réellement trouvée, choisie et appliquée par l'élève évalué. Bref, cet
instrument doit être amélioré s'il advient que nous l'utilisions de nouveau. Une définition claire
des étapes de la résolution de conflit devrait aussi accompagner le questionnaire lorsqu'il est
administré aux jeunes. Dans l'ensemble, l'objectif n'est pas atteint bien qu'il semble l'être
partiellement avec Louis.
Augmenter la fréquence d'utilisation des cinq conditions d'une bonne communication
pour chacun des élèves de l'intervention.
Le manque considérable de données sur certains temps de mesure rend l'évaluation de cet
objectif difficile, pour ne pas dire quasi impossible. Les élèves étaient très souvent absents en
classe et il était parfois impossible de les évaluer aux moments prévus. De plus, Yannick a quitté
sa classe dès le début de l'année pour participer au service de répit. Il a aussi changé de classe par
la suite. C'est pourquoi il n'y a aucune information sur lui et qu'il n'est pas possible de le
comparer à Louis. D'ailleurs, parmi les élèves ciblés, seul Louis présente des résultats sur deux
ou trois temps de mesure à chacun des contextes d'évaluation. Ensuite, Pascal est évalué deux
fois en cours d'éducation physique et une fois dans les deux autres contextes. Une légère
amélioration est obsenTée en éducation physique entre le temps 1 et le temps 2. Par contre, ceHe-
ci n'est pas très grande et l'élève semblait déjà adopter de bonnes habiletés de communication en
éducation physique avant l'intervention. Quant à François et Anne-Marie, ils sont évalués sur
zéro ou un seul temps de mesure par contexte. Il n'est donc pas possible d'affirmer qu'ils ont
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augmenté ou diminué leur fréquence d'utilisation des cmq conditions d'une bonne
communication. Par contre, Louis s'est amélioré dans tous les contextes si ses résultats au temps
1 et au temps 3 sont comparés. L'écart le plus important se constate en cours d'éducation
physique.
L'évaluation dans différents contextes visait à la généralisation des acquis. Il est ainsi
possible d'émettre l'hypothèse que Louis, s'étant amélioré dans les trois cours, a généralisé
certaines habiletés apprises en ateliers. Bien sûr, il faut rester prudent dans l'interprétation des
résultats puisque ces derniers sont simplement évalués par analyse visuelle. Somme toute,
l'objectif spécifique semble atteint avec Louis dans plusieurs contextes et avec Pascal en cours
d'éducation physique. Il n'est pas possible d'affirmer que les autres élèves ciblés ont répondu à
l'objectifpuisqu'ils n'ont pas pu être évalués adéquatement.
Les deux objectifs spécifiques présentés découlent de l'objectif général « Augmenter les
habiletés sociales au niveau de la communication et de la résolution de conflit». Louis a
progressé sur chacun des deux objectifs spécifiques, ce qui présume de l'atteinte possible de
l'objectif général chez cet élève. Par contre, il n'est pas possible de le comparer à Yannick, son
cas contrôle. Ainsi, certains biais dus à la maturation, à la répétition de la mesure et à la
régression vers la moyenne sont envisageables.
Diminuer le pourcentage de périodes manquées en raison de retraits de classe ou de
suspensions pour chacun des élèves de l'intervention
Aucune donnée n'est manquante en ce qui a trait à cet objectif spécifique. Par contre, les
résultats qui en découlent doivent être particulièrement nuancés. Tout d'abord, si seuls les
diminutions ou les augmentations des retraits ou suspensions étaient considérés, certains élèves
sembleraient s'améliorer sur l'objectif général «Diminuer la fréquence des comportements
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perturbateurs », ce qui ne serait pas exact. Par exemple, les retraits ou suspensions de Yannick
diminuent à travers le temps. Il serait donc logique de croire que l'élève est moins perturbateur en
classe puisqu'il ne force pas l'enseignante à le mettre à la porte. Or, Yannick n'est presque jamais
dans sa classe à partir du début de l'intervention. S'il n'est pas présent, il ne peut donc pas être
retiré. De plus, un élève peut ne pas être retiré de classe, mais quitter l'école sans autorisation, ce
qui constitue une absence non motivée. Cette action est souvent la conséquence de
comportements perturbateurs en lien avec des conflits dans la classe. Ainsi, un jeune peut être
perturbateur sans nécessairement avoir pour conséquence un retrait ou une suspension. Le cas de
Myriam représente bien cet exemple. En effet, la plupart de ses absences non motivées le sont
pour d'autres raisons qu'un retrait ou une suspension. En général, la même chose se produit pour
Pascal et Éric.
Ensuite, François et Yannick participent au service de répit peu de temps après le début de
l'intervention, ce qui leur vaut une augmentation considérable d'absences motivées. Lorsqu'ils
sont au local de ce service, les jeunes sont isolés et très encadrés. Ils n'ont pas de contact avec les
jeunes de l'école puisque le local se situe dans un autre immeuble et que leur horaire de classe est
différent. Ainsi, les jeunes risquent moins de vivre des conflits avec d'autres élèves, de s'engager
dans des bagarres ou dans tout autre comportement perturbateur pour l'enseignante et son groupe
de pairs. Par contre, ils peuvent s'opposer activement aux éducatrices du service et être
suspendus (au service de répit, l'élève n'est pas retiré avant d'être suspendu). Une diminution des
retraits et suspensions est donc prévisible lors de l'évaluation de ces élèves. La situation de
Yannick rend ainsi difficile la comparaison entre l'élève ciblé et le cas contrôle puisque
l'évaluation de chacun des jeunes s'est déroulée selon deux contextes très différents. Qui plus est,
Yannick a changé de classe entre les semaines 13 à 17 et il est désormais dans une classe
régulière alors que Louis reste dans une classe de mesure d'appui.
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Somme toute, l'intégration des absences motivées et non-motivées dans l'évaluation des
effets est justifiée. L'objectif n'est pas atteint avec Anne-Marie et Pascal. Les retraits de François
ont parfois diminué, mais nous savons maintenant exactement pourquoi. Enfin, l'objectif peut
être considéré atteint avec Louis, bien qu'il soit impossible de le comparer à un cas contrôle ayant
évolué dans un environnement similaire au sien.
Augmenter le rapport (%) entre le temps d'enseignement donné et le temps
d'enseignement planifié par période dans la classe des élèves de l'intervention
L'objectif n'a pas été atteint puisque l'enseignante de la classe contrôle a augmenté le
rapport entre son temps d'enseignement donné et son temps d'enseignement planifié,
contrairement à l'enseignante de la classe expérimentale qui l'a diminué. Par contre, le rapport
touchait presque le plafond de 100% pour la classe expérimentale au temps 1. Il était difficile
pour l'enseignante d'améliorer ce taux et au temps 3, le rapport est tout de même très bon
considérant qu'il est à 88%. Il n'aurait ainsi pas lieu de penser à la présence d'effets iatrogènes.
De plus, un biais de désirabilité sociale est envisageable chez les enseignantes. Par
exemple, il a été possible de constater que l'enseignante de la classe contrôle avait d'importantes
difficultés à gérer sa classe. Il se peut donc qu'elle ait embellit la situation au temps 2 et au temps
3. Il se peut aussi qu'elle ait tout simplement adapté son enseignement voyant les lacunes du
groupe. Elle a donc pu décider de réduire son temps d'enseignement. Si elle a planifié moins de
contenu, mais que celui-ci a tout de même été passé, il est fort probable que le rapport puisse
augmenter.
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Diminuer les résultats aux échelles d'agressivité et de délinquance du Children Behavior
Checklist (CBCL) d 'Achenbach pour chacun des élèves de l'intervention
L'objectif n'a été atteint avec aucun des élèves ciblés de l'intervention. Parmi les jeunes
évalués, seul Yannick voit ses résultats diminuer considérablement. Ces derniers suggèrent que le
garçon est moins agressif au post-test et cela est très probablement en lien avec son changement
de classe. En effet, il entretenait des liens tendus avec son enseignante titulaire et il se montrait
souvent agressif envers elle. Au régulier, Yannick a plusieurs enseignants, ce qu'il apprécie peut-
être davantage. Du coup, il est possiblement moins agressif.
Ensuite, certains élèves évalués présentent un trouble du comportement. Or, rien ne
l'indique au CBCL puisque tous les jeunes se retrouvent sous le seuil de normalité. Un biais de
désirabilité sociale a pu survenir. Ceci, peut-être en lien avec le choix de n'avoir administré que
les items des échelles d'agressivité et de délinquance. Les jeunes ont pu anticiper le but de
l'administration du questionnaire et vouloir ainsi paraître moins perturbateurs qu'ils ne le sont. Si
toutes les échelles du test avaient été passées, les items qui nous intéressent se seraient mêlés aux
autres et il n'aurait peut-être pas été aussi facile de deviner l'objectif de la passation du
questionnaire. Par contre, si tout le test avait été passé, il y a fort à parier que les jeunes
n'auraient pas voulu le remplir au complet. Enfin, les jeunes devaient écrire leur nom sur le
questionnaire. Même si l'intervenante garantissait la confidentialité des résultats, certains on pu
craindre que ce ne soit pas le cas et anticiper des conséquences négatives. Ainsi, ils ont pu
répondre moins honnêtement.
Objectifdistal
L'objectif distal de l'intervention est de prévenir le décrochage scolaire chez des élèves à
risque de devenir décrocheur de type inadapté. Aucun élève n'a décroché, mais cela peut être dû
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à plusieurs raisons. Même si des progrès ont été observés chez Louis, l'arrêt des ateliers risque de
faire réapparaître les comportements perturbateurs qui ont pu s'atténuer suite à l'implantation du
programme.
Liens entre les résultats et les composantes de l'intervention
Les résultats présentés dans la section précédente peuvent être mis en relation avec
certaines composantes de l'intervention. Tout d'abord, il est fort probable que le changement
concernant le recrutement ait influencé la cueillette de données. En effet, le recrutement des
élèves ciblés devait en tout premier lieu s'effectuer auprès des jeunes des classes de mesures
d'appui de niveau primaire, et non de niveau première secondaire. Même si les élèves de
l'intervention avaient 13 ou 14 ans, ils avaient tous déjà passé une année à l'école secondaire.
Ceci a pu avoir un impact sur la motivation de ces élèves en ce qui a trait de venir ou non en
classe. D'ailleurs, il était possible d'observer que plusieurs élèves des classes de mesures d'appui
de niveau première secondaire s'absentaient régulièrement en début d'année, ce qui n'était pas le
cas pour la majorité des jeunes des classes de mesures d'appui de niveau primaire. Une
démotivation plus grande chez les élèves des classes de mesures d'appui de niveau première
secondaire pourrait donc expliquer leurs nombreuses absences et de ce fait les données
manquantes à certains points de mesure. Il est donc difficile de conclure de l'atteinte des objectifs
puisque plusieurs élèves n'ont pas été souvent évalués.
Dans un même ordre d'idées, le manque d'assiduité des élèves a pu avoir un impact
considérable sur les résultats observés. Si les élèves ciblés avaient été pius souvent présents, ils
auraient reçut davantage de contenu lors des ateliers, ce qui aurait probablement aidé à la
rétention et à l'intégration des habiletés sociales enseignées. Il est possible que quelques
ingrédients actifs de l'intervention n'aient pu faire effet chez certains des jeunes puisqu'ils
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n'étaient pas tous exposés au contenu et aux moyens de mise en relation à chaque semaine. Par
exemple, des élèves n'ont pas ou très peu participé au jeu de rôle, moyen de mise en relation
réputé pour être un élément important lors de l'enseignement d'habiletés sociales. Ainsi, il va de
soi que les résultats n'ont pas montré l'atteinte de tous les objectifs chez tous les jeunes de
l'intervention. Sans être présent lors des rencontres hebdomadaires, il est effectivement difficile
d'envisager l'amélioration du comportement des élèves ciblés en ce qui a trait aux habiletés de
communication et de résolution de conflit.
Ensuite, le fait qu'il y ait plus d'élèves ayant une cote de trouble du comportement dans la
classe contrôle a pu influer sur les résultats. Ainsi, les élèves les plus perturbateurs de la classe
expérimentale n'ont pas nécessairement été pairé avec les élèves les plus dérangeants de la classe
contrôle. Cela peut expliquer pourquoi certains jeunes ciblés semblent plus souvent retirés que
leur cas contrôle. Les enseignantes doivent se limiter environ à deux retraits par période de
classe. Les plus perturbateurs sont donc retirés, mais cela ne signifie pas qu'aucun autre élève ne
mérite de l'être aux yeux de l'enseignante. Ainsi, si les deux élèves pairés adoptent un même
comportement dérangeant, le jeune de la classe expérimentale a plus de probabilités d'être retiré
que celui de la classe contrôle dont les compagnons s'avèrent souvent plus perturbateurs que lui.
De plus, comme mentionné précédemment, une diminution des retraits ou suspensions n'est pas
automatiquement synonyme d'amélioration du comportement puisque qu'une augmentation des
absences reste envisageable.
Enfin, deux débordements de l'intervention ont pu influencer les résultats. Premièrement,
dans la mesure où les élèves étaient présents, l'intervention de Gee la Vioience a pu influencer
les résultats puisqu'elle abordait les mêmes thèmes que l'intervention évaluée. En effet, les
ateliers offerts par GCC la Violence portaient sur la gestion de la colère et la résolution de conflit.
Il est donc possible que les élèves ciblés aient retenu plus d'informations sur ces thèmes, ce qui a
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pu influencer leur note au questionnaire sur la rétention du contenu. De plus, cette intervention
supplémentaire a pu améliorer la gestion des conflits et la gestion de la colère des élèves qui
étaient présents. Du coup, quelques retraits de classes ont peut-être été évités. Néanmoins, étant
donné les difficultés des élèves ciblés, il est fort probable que cette intervention n'ait pas été
suffisante pour influencer leur comportement et, par le fait même, les résultats. Deuxièmement, le
service de répit implique un encadrement plus ferme en petit groupe. En général, cette
intervention s'avère efficace pour solliciter l'assiduité et l'amélioration du comportement chez les
jeunes. Yannick et François ont bénéficié de ce service et cela a eu un impact considérable sur
leurs retraits et leurs suspensions. De plus, il n'était pas possible d'évaluer ces élèves pendant
leur passage au service de répit, ce qui a contribué aux données manquantes. Ce débordement a
donc fait en sorte que Louis soit rarement comparé à son cas contrôle et que François cesse les
ateliers.
Liens entre les résultats et le contexte théorique
Facteurs scolaires
Le milieu scolaire des élèves évalués comporte certains facteurs de risque tels que la
politique «tolérance zéro» et l'utilisation fréquente des retraits et des suspensions comme
mesures disciplinaires (Osher et al., 2003). Ces facteurs peuvent influencer la motivation de se
présenter en classe, ce qui engendre peu à peu l'absentéisme et, possiblement, le décrochage
scolaire (Vitaro et al., 2001). Dans la section précédente, il est évoqué que la motivation des
élèves des classes de mesures d'appui de niveau première secondaire semble plus faible que celle
des jeunes des classes de mesures d'appui de niveau primaire. En effet, les relevés d'absences
montrent que les premiers s'absentent davantage que les deuxièmes. En raison du fait que les
élèves des classes de niveau primaire en sont généralement à leur première année dans
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l'établissement, il Y a lieu de penser que le processus menant au décrochage n'est pas autant
enclenché avec eux. De plus, le passage du primaire au secondaire peut être une source de stress
pour les jeunes, ce qui peut influencer la réussite scolaire (Entwise, 1990). Les jeunes des classes
de mesures d'appui de niveau première secondaire peuvent ne pas avoir bien vécu cette transition
l'année précédente, ce qui a pu encourager une certaine démotivation à se présenter en classe
cette année. Donc, l'intervention aurait sans doute pu être plus efficace avec des élèves un peu
plus jeunes et nouvellement arrivés à l'école.
Ensuite, la gestion de groupe et la perception du climat de classe sont d'autres facteurs
reliés à la motivation scolaire et au décrochage (Cossette et al., 2004 ; Rumberger et Palardy,
2005). Dans le cas qui nous intéresse, la gestion de classe n'est pas la même dans chacun des
deux groupes. L'enseignante de la classe expérimentale se montre plus ferme à bien des égards et
il y a une gradation dans ses interventions. Elle semble généralement en possession de ses
moyens face aux comportements inadéquats de ses élèves. À l'inverse, l'enseignante de la classe
contrôle semble souvent dépassée par le comportement de ses jeunes, crie beaucoup et opte
rapidement pour la punition. En somme, l'enseignante de la classe contrôle est ouvertement
détestée, tandis que celle de la classe expérimentale est grandement appréciée des élèves. Ainsi,
le climat de classe est différent d'un groupe à l'autre. Même si plusieurs élèves étaient souvent
absents, le bon climat de classe au sein du groupe expérimental a pu retenir certains jeunes ciblés
à l'école. Il est possible d'émettre l'hypothèse que sans ce facteur de protection, ces élèves
auraient séché davantage les cours (Cossette et al., 2004). Néanmoins, la perception du climat de
classe n'est pas évaluée et il est donc impossible de tirer une quelconque conciusion à cet eftèt.
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Facteurs familiaux
L'attitude négative des parents envers l'école est un prédicteur important du décrochage
scolaire (Vitaro et al., 2001). Les parents d'Anne-Marie motivent couramment ses absences et
l'école a souvent de la difficulté à communiquer avec ceux de Pascal. Sans nécessairement avoir
une attitude négative envers l'école, il est possible que les parents des ces élèves soient quelque
peu désintéressés du cheminement scolaire de leur jeune. Du coup, Anne-Marie et Pascal sont
peut-être très peu encouragés par leur famille à se présenter en classe. À l'opposé, les parents de
Louis s'avèrent collaborant avec l'enseignante titulaire et la direction, et leurs valeurs semblent
en lien avec celles de l'école. Cela peut donc avoir un impact positif sur la vie académique du
jeune (Vitaro et al., 2001). Louis est l'élève ciblé qui a été le plus assidu à l'école pendant
l'intervention et qui a le plus progressé sur les différents objectifs. Cela pourrait donc s'expliquer
en partie par les facteurs familiaux de protection dont il semble bénéficier.
Facteurs individuels
Selon Jimerson et ses collaborateurs (2000), la présence d'un trouble du comportement en
sixième année est le plus puissant des prédicteurs du décrochage scolaire. Pascal a une cote de
trouble du comportement depuis le primaire et ses nombreuses absences à l'école laissent deviner
qu'il est entré dans le processus de désengagement menant au décrochage. Plus l'élève est
entraîné dans le processus, plus il devient difficile d'intervenir avec lui. Vu ses difficultés et son
manque d'assiduité aux ateliers, il n'est pas étonnant que les objectifs visés par le programme
n'aient pas été atteints avec lui.
Ensuite, l'implication des élèves aux activités parascolaires semblent agIr comme
modérateur dans le développement de comportements antisociaux, lesquels sont associés au
décrochage scolaire (Kokko et al., 2006 ; Mahoney, 2000). Pascal et Anne-Marie ne sont pas
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impliqués à l'école et, depuis le début de l'année, ils se sont peu à peu associés à des pairs
déviants. Ils leur arrivent, par exemple, de consommer certaines drogues. Somme toute, ces deux
jeunes adoptent des comportements qui ne sont pas en lien avec le travail scolaire, ce qui tend à
provoquer des retraits et des suspensions lorsqu'ils sont en classe. Leur manque d'implication et
leurs mauvaises fréquentations peuvent ainsi expliquer partiellement la hausse de leurs retraits,
suspensions ou absences non motivées. À l'opposé, Louis s'implique beaucoup dans les activités
sportives et participe aux tournois organisés après les cours. Ses amis sont pour la plupart des
garçons qui participent aussi à ce genre de loisir. Il est donc envisageable que l'implication de
Louis dans les activités parascolaires agisse avec lui comme facteur de protection. Cela constitue
peut-être un autre élément ayant contribué à l'atteinte de certains objectifs avec cet élève.
Facteurs interpersonnels
Il a déjà été mentionné que Pascal et Anne-Marie fréquentent des jeunes déviants, ce qui
s'avère un facteur de risque important (Vitaro et al., 2001). En effet, l'association à des pairs
déviants au début de l'adolescence contribue de manière additive au processus de désengagement
scolaire au de-là des comportements perturbateurs, des difficultés scolaires, des pratiques
parentales et de l'impopularité à l'école. Ne vivant pas la même situation, Louis avait
possiblement plus de probabilités de bénéficier de l'intervention.
De plus, les niveaux d'agressivité et de popularité sont reliés au décrochage scolaire
(Farmer et al., 2003). Tout d'abord, être membre d'un groupe agressif augmente les risques de
quitter l'école pour les jeulles agressifs, mais non pour ceux qui ne le sont pas. Anne-Marie peut
se montrer agressive et les amis qu'elle fréquente à l'extérieur de l'école semblent l'être aussi, ce
qui constitue un facteur de risque pour l'adolescente. Ensuite, être un jeune agressif et isolé peut
également mener au décrochage (Farmer et al., 2003). Pascal peut lui aussi adopter des
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comportements agressifs, il est isolé socialement et il a pour amis quelques jeunes aucunement
populaires à l'école. Cela augmente donc les probabilités qu'il quitte l'école. Quant à Louis, il
s'avère lui aussi agressif, mais fréquente un groupe d'élèves impopulaires4• Ceci peut agir comme
facteur de protection avec les jeunes agressifs. Louis côtoie aussi des élèves non agressifs, ce qui
peut également lui être bénéfique.
Ensuite, la relation entre l'enseignant et le jeune est importante, car elle est associée à la
réussite scolaire et à l'engagement de l'élève envers son école (Rumberger & Palardy, 2005).
L'enseignante de la classe expérimentale entretient un très bon lien avec Louis. Par exemple,
lorsqu'il a un problème qu'il ne peut régler seul, il lui demande son aide et elle s'avère toujours à
l'écoute de ses besoins. La relation est moins développée avec Pascal, mais d'une manière
générale, le lien est positif. Par contre, Anne-Marie a tendance à s'opposer à son enseignante, ce
qui rend parfois la relation tendue. Donc, Louis semble bénéficier plus que les deux autres d'une
relation significative avec l'enseignante titulaire. De plus, bien que les élèves soient en contact
avec des éducateurs et d'autres enseignants (arts, éducation physique, etc.), il semble que la
relation vécue avec l'enseignante titulaire soient la plus positive de toutes pour les trois jeunes.
Tout compte fait, Anne-Marie ne semble pas bénéficier d'une relation privilégiée avec un adulte
de l'école. Il en est potentiellement de même pour Pascal. Quant à Louis, il s'entend bien non
seulement avec son enseignante titulaire, mais aussi avec le personnel qui prend en charge les
activités sportives de l'école. Cela peut encore une fois agir comme facteur de protection et
expliquer les quelques succès de l'intervention avec lui.
4 Dans les groupes impopulaires, seuls quelques membres sont populaires (panner et al., 2003).
70
Avantages et limites de l'intervention
Avantages
Le programme possède plusieurs avantages, notamment celui d'offrir une intervention
ciblée à des jeunes qui ont tendance à mieux fonctionner en petits groupes. L'animatrice pouvait
donc adapter le déroulement des ateliers selon les besoins de chacun des élèves. Si l'intervention
s'était effectuée au sein de la classe en entier, certains éléments du contenu auraient pu échapper
à certains élèves à risque de décrocher. De plus, l'animatrice n'aurait sans doute pas exercé une
aussi bonne gestion des comportements.
Ensuite, les cas contrôles avec lesquels sont pairés les élèves ciblés permettent d'évaluer
avec une plus grande rigueur les effets du programme. Ainsi, le devis employé permet de réduire
les biais causés par la maturation, la répétition de la mesure et la régression vers la moyenne. De
plus, l'évaluation du programme s'effectue dans plusieurs contextes, ce qui offre une vue
d'ensemble sur les comportements des jeunes et sur les retombées de l'intervention. Il est ainsi
possible d'observer dans quel cours l'élève vit le plus de difficultés ou de connaitre dans quel
contexte l'intervention a le plus d'impact.
Une autre force du programme est le suivi en classe entre les ateliers. Cela favorisait la
continuité de l'intervention et encourageait la généralisation des acquis. Les jeunes pouvaient
donc bénéficier du soutien de l'animatrice et se rappeler les habiletés enseignées à sa simple
présence. Enfin, l'ajout d'un pair prosocial aux ateliers encourage une dynamique de groupe
positive lors des rencontres. Ce pair servait de modèle aidait l'animatrice lorsqu'il était question
de jouer des mises en situation ou d'exercer une autûrité sur le sous-groupe.
D'un point de vu personnel, la mise en place du projet a permis à l'animatrice d'acquérir
une plus grande expérience d'intervention et de perfectionner chacune des opérations
professionnelles. Grâce à ce travail, sa confiance s'est développée et elle a pu approfondir un
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sujet qui l'intéresse. Elle se sent ainsi «spécialiste» d'une problématique qu'elle souhaite
aborder de nouveau dans ses projets futurs.
Limites
Malgré ses avantages, le programme possède certaines limites. Tout d'abord, le fait que
l'intervention soit très ciblée la rend sensible aux absences des jeunes lors des ateliers et pendant
les temps d'évaluation. Par exemple, l'animatrice avait prévu les ateliers en considérant que tous
les jeunes seraient présents et bien qu'elle se soit adaptée au manque d'assiduité, certains
problèmes liés au nombre de participants ont persistés. Il manquait notamment trop souvent
d'élèves lors des jeux de rôle et les mises en situations n'ont pas pu être jouées de façon optimale.
Ensuite, il y a lieu de penser que huit ateliers ne suffisent pas pour modifier des
comportements bien encrés dans la vie des élèves ciblés. Donc, l'intervention nécessiterait plus
d'ateliers pour susciter des résultats probants. De plus, il est possible de croire que s'il y avait un
grand nombre d'ateliers, quelques absences mettraient moins en péril l'efficacité du programme.
Finalement, quelques lacunes au niveau de l'évaluation sont présentes. En premier lieu, il
n'y a généralement qu'un instrument et une source d'évaluation pour rendre compte de chacun
des construits. En deuxième lieu, la plupart des instruments d'évaluation sont conçus par
l'animatrice, ce qui ne garanti pas une bonne fidélité et validité.
Conclusion
Le décrochage scolaire touche environ 10% des jeunes et les difficultés qui en découlent
justifient qu'on accorde une attention particulière à la problématique. Les décrocheurs de type
inadapté comptent pour 40% de l'ensemble des décrocheurs et ils se démarquent entre autres par
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des comportements perturbateurs et un manque d'habiletés sociales. Ainsi, le programme
d'intervention implanté dans une école secondaire d'un quartier défavorisé de Montréal visait à
prévenir le décrochage scolaire par l'amélioration d'habiletés sociales chez quatre élèves à risque.
Il était question de diminuer la fréquence des comportements perturbateurs de ces adolescents et
d'augmenter leurs habilités sociales au niveau de la communication et de la résolution de conflit.
Plus précisément, les objectifs spécifiques pour chacun des élèves de l'intervention étaient
d'augmenter le niveau de facilité d'utilisation des quatre étapes de la résolution de conflit;
augmenter la fréquence d'utilisation des cinq conditions d'une bonne communication; diminuer
le pourcentage de périodes manquées en raison de retraits de classe ou suspensions; diminuer les
résultats aux échelles d'agressivité et de délinquance du CBCL et augmenter le rapport (%) entre
le temps d'enseignement donné et le temps d'enseignement planifié par période dans la classe des
élèves ciblés. Ainsi, le programme Vers le pacifique (volet adolescent) a été adapté afin de mieux
répondre aux besoins du milieu et de la clientèle. Les participants étaient une fille et trois garçons
âgés entre 13 et 14 ans. Ils avaient une cote de trouble d'apprentissage et! ou de comportement,
vivaient plusieurs retraits et suspensions et s'engageaient dans certains conflits à l'école. Un
élève prosocial suivait le contenu du programme avec eux afin d'encourager une dynamique
positive à l'intérieur du sous-groupe.
En ce qui a trait à la mise en œuvre, l'assiduité est l'aspect qui a le plus dérogé de ce qui
était planifié et les absences des élèves ont influencé d'autres cibles d'évaluation. L'ensemble du
contenu du programme a tout de même été donné, mais de manière moins intense. De plus, les
absences des jeunes ont rendu difficile l'évaluation des effets, car il y avait plusieurs données
manquantes. Cette évaluation s'est réalisée via un protocole à cas unique de type ABA avec cas
contrôles et les résultats montrent un progrès chez l'un des garçons (Louis). Il n'est cependant
pas possible de conclure que cet élève a atteint les objectifs généraux. Entre le pré-test et le post-
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test, il semble tout de même se calmer davantage et chercher plus de solutions lorsqu'il vit des
conflits. Il semble aussi utiliser plus souvent les conditions d'une bonne communication dans ses
cours et il a diminué de 18,42% (contre 1,86% pour son cas contrôle) son nombre de retraits et
suspensions entre les semaines précédant le début de l'intervention et celles lui succédant.Tout
compte fait, il n'est pas possible d'affirmer que le programme implanté a eu les effets escomptés.
Cependant, aucun effet iatrogène n'est envisageable et certains résultats sont encourageants en ce
qui concerne un élève.
Pour terminer, certaines recommandations sont suggérées. Premièrement, si le même
protocole est préservé, une attention supplémentaire doit être portée au recrutement des
participants. On doit s'assurer que les jeunes présentent des facteurs de risque, mais qu'ils ne
soient pas trop engagés dans le processus menant au décrochage, sans quoi les absences se feront
trop fréquentes. Deuxièmement, l'intervention pourrait être menée en suivant un protocole de
groupe afin de la rendre moins sensible aux absences des jeunes. Donc, le manque d'assiduité de
certains élèves n'influencerait pas autant la méthode d'évaluation et les résultats. Troisièmement,
des ateliers devraient être ajoutés et d'autres habiletés sociales pourraient être enseignées à partir
du contenu de programmes tel que le Aggression Replacement Training (ARI). Quatrièmement,
lorsque les ateliers du programme se terminent, des rencontres individuelles pourraient être
prévues avec chacun des élèves ciblés afin d'assurer le suivi de l'intervention. L'enseignante
pourrait participer à certaines de ces rencontres afin d'encourager le maintien des acquis en
classe. Cinquièmement, des instruments d'évaluation validés supplémentaires devraient être
utilisés et, enfin, les éléments en lien avec les forces du projet devraient être maintenus. Ainsi
seraient préservés (ou très peu modifiés) la présence d'un pair prosocial, le pairage avec cas
contrôles, les suivis en classe entre les ateliers et les évaluations dans plusieurs contextes.
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Annexe 1: Tableaux-résumés de la méthode d'évaluation
Évaluation de la mise en œuvre
Contenu livré
Cibles Sources Instruments Moments
d'évaluation /moyens d'évaluation
Confonnité au Intervenante Checklist maison Pendant chacun des
Niveau programme ateliers
quantitatif
Débordements Enseignante ; Journal de bord; Avant et pendant la




Niveau Qualité de Intervenante Journal de bord Après chacun des
qualitatif l'animation ateliers
Contenu reçu
Cibles Sources Instruments Moments
d'évaluation /moyens d'évaluation
Niveau Assiduité des Intervenante Feuille de présence Au début de
quantitatif élèves chacun des ateliers
Rétention des Intervenante ; Journal de bord Après chacun des
élèves Élèves (observations de ateliers;
l'intervenante) ; Pendant la phase
Exercices; d'intervention;
Questionnaire Au dernier atelier
(examen)
Niveau Qualité de la Intervenante Journal de bord Après chacun des
Qualitatif participation ateliers
Satisfaction de Enseignante Discussions Pendant la phase
l'enseignante (voit- ponctuelles; d'intervention;
il un changement Questionnaire À la fin de la phase
chez les élèves ?) d'intervention
Satisfaction des Élèves Discussions Pendant la phase
élèves ponctuelles ; d'intervention;
Questionnaire À la fin de la phase
d'intervention
Cibles d'évaluation Sources
L'utilisation des quatre Élèves





administré sur les étapes
de la résolution de conflit
Fréquence et moments
d'évaluation
3 fois avant, 3 fois pendant et 3
fois après la phase d'intervention
La fréquence d'utilisation Intervenante
des cinq conditions d'une
bonne communication
Grille d'observation sur les 3 fois avant, 3 fois pendant et 3
cinq conditions d'une fois après la phase d'intervention
bonne communication







des retraits de classe
Enseignante
Élèves
Grille pour l'enseignante ;
Consulter les relevés




(échelle de la délinquance
et de l'agressivité)
3 fois avant, 3 fois pendant et 3
fois après la phase d'intervention
3 fois avant, 3 fois pendant et 3
fois après la phase d'intervention
Une fois avant et une fois après la
phase d'intervention
Annexe II : Contenu détaillé de chacun des ateliers. (Sert de liste à cocher et d'aide~mémoire
pour l'intervenante).
Atelier l
Cl Présenter le programme « Vers le Pacifique, volet adolescents », énoncer les différents
thèmes (violence, conflits, colère, écoute de l'autre, résolution de conflit, etc.) et rappeler
les objectifs.
Cl Distribuer et expliquer le cahier de l'élève. Dire qu'il sera commenté à chaque semaine.
Cl Faire remplir le questionnaire « Qui suis-je» du cahier de l'élève.
Cl Séparer le groupe en deux équipes afin de trouver une définition de la violence.
Cl Faire un retour sur l'exercice (faire la distinction entre les manifestations et les causes de
la violence).
Cl Expliquer les différents types de violence (physique, verbale et psychologique) et leurs
niveaux d'intensité.
Cl Présenter les cinq conditions d'une bonne communication. Les faire deviner.
Cl Faire un retour sur l'atelier et aperçu de celui de la semaine prochaine.
Cl Permettre aux jeunes de participer à un jeu de société.
Atelier II
Cl Retour sur la semaine de chacun et sur l'atelier précédent.
Cl Animer le jeu de rôle à propos des cinq conditions d'une bonne communication.
n · 'b 1.&: '11 ri" ,. d ' 1..J " r.' ., TCl ~lStri uer ~a leUl ~e u mterpretation es resultats uU questiOnnaire « \.lUï SŒS-Je ». Les
élèves compilent eux-mêmes leurs résultats.
Cl Retour sur le questionnaire « Qui suis-je» et discussion sur ce que cela signifie pour eux.
o Lire les trois mises en situation sur la violence et demander aux élèves laquelle semble la
plus violente.
o Lire les conséquences relatives au type de violence de chacune des mises en situation et
demander si leur réponse reste la même.
o Discuter des conséquences versus les types de violence.
o Aider les élèves à répondre à la question « d'où vient la violence? » Écrire ce qu'ils
disent sur une feuille.
o Retour sur l'atelier et aperçu de celui de la semaine prochaine.
o Permettre aux jeunes de participer à un jeu de société.
Atelier III
o Retour sur la semaine de chacun et sur l'atelier précédent.
o Rappeler les cinq conditions d'une bonne communication.
o Donner l'exercice individuel à propos des liens entre la violence et les conflits.
o Retour sur l'exercice: Chacun décrit la situation qu'il a mentionnée dans l'exercice.
Réflexion sur les véritables causes (Derrière la violence se cachent souvent des conflits
mal ou non résolus).
o Compléter en même temps le tableau des situations de violence et chercher en groupe les
causes de la violence.
o Reprendre le questionnaire «Qui sms-je» et demander aux élèves d'écrire leurs
réflexions personnelles da.'ls lem ca.hIÏer.
Q Réflexion de groupe sur les conséquences possibles aux conflits mal ou non résolus et sur
les conséquences possibles des conflits résolus de manière constructive. Après quelques
pistes de réponses, donner la feuille synthèse des conséquences.
o Retour sur l'atelier et aperçu de celui de la semaine prochaine.
o Permettre aux jeunes de participer à un jeu de société (cartes)
Atelier IV
o Retour sur la semaine de chacun et sur l'atelier précédent.
o Rappeler les 5 conditions d'une bonne communication.
o Revenir plus en détail sur la liste des conséquences des conflits bien vs mal ou non
résolus et discuter de l'expérience des élèves.
o Faire remplir le questionnaire« Comment je gère mes conflits ».
o Demander à chacun qu'elle lettre revient le plus souvent dans leurs réponses.
o Discuter des types de réactions: a) Agression! Contrôle b) Compromis c) Collaboration
d) Accommodement 1Soumission e) Évitement! Fuite
* Les expliquer tout d'abord dans cet ordre a) e) c) b) et d)
o Présenter brièvement les ingrédients aidant à la résolution de conflit et les 4 étapes de la
résolution de conflit.
o Retour sur l'atelier et aperçu de celui de la semaine prochaine.
o Permettre aux jeunes de participer à un jeu de société.
Atelier V
o Retour sur la semaine de chacun et sur l'atelier précédent.
o Rappeler les 5 conditions d'une bonne communication.
o Rappel des ingrédients utiles à la résolution de conflit.
o Jeu de rôle. MISE EN SITUATION # 1 : LA COLÈRE
- Retour. Insister sur les moyens qu'on peut prendre pour se calmer.
- Demander aux élèves quels sont leurs propres moyens.
o MISE EN SITUATION # 2: LA COMMUNICATION
- Retour. Parler au Tu fait référence à accuser l'autre tandis que parler au Je fait référence
à parler de soi.
o MISE EN SITUATION # 3 : L'ÉCOUTE
- Retour. Expliquer l'importance du langage non verbal.
o MISE EN SITUATION # 4: L'EMPATHIE
- Retour. L'empathie, c'est se mettre à la place de l'autre.
o Demander aux élèves d'effectuer la réflexion personnelle de la page 9 de leur cahier.
o Retour sur l'atelier et aperçu de celui de la semaine prochaine.
o Permettre aux jeunes de participer à unjeu de société.
Atelier VI
o Retour sur la semaine de chacun et sur l'atelier précédent.
o Rappeler les 5 conditions d'une bonne communication
o Rappel des ingrédients utiles à la résolution de conflit (colère (se calmer)/
communication! écoute/ empathie)
o Lire les quatre autres ingrédients utiles à la résolution de conflit.
o MISE EN SITUATION # 5: L'ESTIME DE SOI
- Retour. Conditions nécessaires pour se constru.ire une estime de soi positive:
1. Reconnaître ses qualités; 2. Avoir confiance en ses capacités; 3. S'accepter tel qu'on
est; 4. Accepter d'être différent des autres; 5. Côtoyer des personnes qui nous apprécient à
notre juste valeur.
- Interroger les élèves: Est-t-il bon de se sous-estimer? ...de se surestimer?
o MISE EN SITUATION # 6: L'IMAGE DE SOI
- Retour. L'image de soi fait appel à la perception que les autres ont de nous ou de celle
qu'on voudrait qu'ils aillent.
- Le besoin de bien paraître aux yeux des autres peut déclencher ou envenimer les conflits.
- Insister sur l'importance de respecter son image et celle des autres.
- Interroger les élèves: Une bonne image de soi fait-elle en sorte qu'on se bat pour ne pas
perdre la face ou qu'on refuse de se battre?
o MISE EN SITUATION # 7: L'INFLUENCE DES PAIRS
- Retour. Beaucoup de conflits dégénèrent à cause de l'influence des pairs.
- Insister sur le fait qu'on n'agit pas pareil s'ils sont présents.
- Ils nous influencent de façon positive et négative. Il est important d'influencer les autres
positivement. Nous subissons les influences autant que nous en exerçons.
o MISE EN SITUATION # 8: L'AIDE D'UNE TIERCE PERSONNE
- Retour. Après avoir utiliser tous les autres ingrédients, il peut quand même arriver qu'on
ne réussisse pas à régler un conflit. On peut avoir besoin de l'aide d'une autre personne.
- Qu'on règle seul ou non un conflit, ils n'en reste pas moins que les 4 étapes suivantes se
déroulent:
1. SE CALMER
2. SE PARLER DES FAITS ET DES SENTIMENTS
3. CHERCHER DES SOLUTIONS POSSIBLES
4. TROUVER ET S'ENTENDRE SUR UNE SOLUTION PACIFIQUE
o Faire le lien entre les ingrédients et les 4 étapes de la résolution de conflit
o Demander aux élèves de faire l'exercice de la page Il de leur cahier.
o Retour sur l'atelier et aperçu de celui de la semaine prochaine.
o Permettre aux jeunes de participer à un jeu de société
Atelier VII
o Retour sur la semaine de chacun
o Retour sur tous les ateliers: Rappel des thèmes principaux.
o Réflexion de groupe sur comment ce qu'on a vu peut les aider à l'école.
o Passer le questionnaire d'évaluation de la rétention des élèves sur le contenu des ateliers.
Atelier VIII
o Retour sur la semaine de chacun.
o Distribuer le CBCL.
o Distribuer le questionnaire maison sur la résolution de conflit.
o Activité récompense.
Annexe III : Questionnaire de satisfaction pour l'enseignante
1- De façon générale, êtes-vous d'avis que les élèves ont amélioré leur comportement en
classe depuis l'implantation du programme? _
2- Avez-vous remarqué des changements chez les élèves? Si oui, quels sont ces changements
et quels sont les élèves impliqués?
3- Est-ce que les sorties de classe vous ont importuné d'une quelconque manière ou vous
ont-elles au contraire accommodé? Expliquez.
4- Comment se passait généralement le retour des jeunes après les ateliers?
5- De façon générale, êtes-vous satisfaite de l'intervention effectuée auprès de vos élèves?
Comment cela vous a-t-il ou non aidé?
Merci de votre temps!




1- Dans l'ensemble, as-tu aimé ce qu'on a fait ensemble pendant les ateliers? _
2- Qu'est-ce qui était le plus intéressant (qu'as-tu le plus apprécié) ?
3- Qu'est-ce qui était le moins intéressant? (qu'as-tu le moins apprécié) ?
4- Qu'aurais tu fais de différent si tu avais été à ma place?
5- Si tu as d'autres commentaires, écris-les ici!
Annexe V : Grille d'observation maison pour évaluer l'utilisation des conditions d'une bonne
communication
Évaluation de l'utilisation des conditions d'une bonne communication
Parler Parler Parler au Langage S'écouter Note
Date: calmement chacun son «Je» respectueux (ne parle pas /15
Période: tour en même
Contexte: temps que
Temps d'obs : l'autre, le
regarde dans
les yeux)
o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3
/15
o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3
/15
o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3
/15
o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3 o 1 2 3
/15
0= Ne fait JAMAIS le comportement pendant le temps d'observation ou son comportement est INADÉQUAT
1 = Fait RAREMENT le comportement pendant le temps d'observation ou son comportement est PASSABLE
2 = Fait SOUVENT le comportement pendant le temps d'observation ou son comportement est BIEN
3 = Fait TOUJOURS le comportement pendant le temps d'observation ou son comportement est EXEMPLAIRE
Résultat: 0= N'utilise JAMAIS les conditions d'une bonne communication
de 1 à 5 = Utilise RAREMENT les conditions d'une bonne communication
de 6 à 10 = Utilise SOUVENT les conditions d'une bonne communication
de Il à 15 = Utilise TOUJOURS (ou presque) les conditions d'une bonne communication
Commentaires de l'observateur :
Annexe VI : Grille pour l'enseignante
haque tableau représente une journée. Choisissez trois jours dans la semaine où vous porterez une attention particulière à ces quatre élèves. Si l'élève X
ait présent 2 périodes sur les 3 que vous aviez avec lui, inscrivez «2» à la 2e colonne. Si, au cours de la journée, l'élève X a été retiré 2 fois, inscrivez
2» à la 3e colonne. Si vous constatez que vous n'avez rendu que 50% de votre matière, inscrivez ce pourcentage à la 4e colonne. Les raisons de ce 50%
:uvent être reliées à la discipline que vous avez dû faire, au manque de compréhension des élèves, etc. À la colonne « Commentaires», inscrivez les
formations que vous jugez pertinentes de communiquer. Ex: l'élève X n'a pas pris son médicament ce matin; j'ai dû faire beaucoup de discipline, mais
: n'était pas à cause de l'un des quatre élèves; j'ai décidé d'arrêter mon cours en 4e période pour les récompenser de leur bon travail aujourd'hui; etc.
'hésitez pas utiliser le verso si nécessaire!
Nb de Nb de Compte tenu de ce qui Commentaires
Date: présence retrait était prévu, quelle fut la
sur
-







Nb de Nb de Compte tenu de ce qui Commentaires
Date: présence retrait était prévu, quelle fut la
sur
-







Nb de Nb de Compte tenu de ce qui Commentaires
Date: présence retrait était prévu, quelle fut la
sur
-







Annexe VII : Questionnaire auto-rapporté sur la résolution de conflit
Nom: _
Combien de conflits environ as-tu vécu la semaine passée?
a) Plus de 5 conflits
b) 3 ou 4 conflits
c) 1 ou 2 conflits
d)Aucun
Date: _
As-tu été retiré de la classe à cause d'un de ces conflits? (Si oui, combien de fois? __ )
As-tu été suspendu à cause d'un de ces conflits? _
Si tu as vécu des conflits la semaine passée, décris-en maximum trois en répondant aux questions suivantes.
CONFLIT #1
Avec qui était ce conflit?
a) Un élève de ma classe
d) Un enseignant spécialiste
b) Un élève d'une autre classe
e) Un remplaçant
c) Mon enseignante titulaire
t) Autre (Qui ? --»
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de te calmer rapidement?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 = Non, c'était très difficile 10 = Oui, c'était très facile
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de parler des faits et de tes sentiments ?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de chercher des solutions possibles?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de trouver et de t'entendre sur une solution pacifique?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
CONFLIT #2
Avec qui était ce conflit?
a) Un élève de ma classe
d) Un enseignant spécialiste
b) Un élève d'une autre classe
e) Un remplaçant
c) Mon enseignante titulaire
t) Autre (Qui ? -')
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de te calmer rapidement?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 = Non, c'était très difficile 10 = Oui, c'était très facile
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de parler des faits et de tes sentiments?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de chercher des solutions possibles?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de trouver et de t'entendre sur une solution pacifique?
2
CONFLIT #3
3 4 5 6 7 8 9 10
Avec qui était ce conflit?
a) Un élève de ma classe
d) Un enseignant spécialiste
b) Un élève d'une autre classe
e) Un remplaçant
c) Mon enseignante titulaire
t) Autre (Qui ? -')
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de te calmer rapidement?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 = Non, c'était très difficile 10 = Oui, c'était très facile
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de parler des faits et de tes sentiments?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de chercher des solutions possibles?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
Lorsque tu as vécu ce conflit, étais-tu capable de trouver et de t'entendre sur une solution pacifique?
2 3 4 5 6 7 8 9 10
Annexe VIn: Questionnaire d'évaluation de la rétention du contenu
Nom." _
Examen sur les ateliers de résolution de co1iflit
Date ." _
1- Nous avons vu 5 conditions pour bien communiquer avec les autres. Laquelle n'en est PAS une? (encercle
ta réponse)
a) Parler au « Je »
b) Crier pour être certain d'être bien entendu
c) Rester calme
d) S'écouter
e) Parler chacun son tour
2- Aquoi cela peut-il servir d'utiliser les 5 conditions d'une bonne communication?
a) Amieux comprendre la personne à qui l'on parle
b) Aéviter des conflits
c) A garder nos amis et à s'en faire de nouveaux
d) A régler certains problèmes sans se faire retirer de la classe
e) Toutes ces réponses sont bonnes
3- VRAI ou FAUX: Utiliser un langage respectueux N'EST PAS l'une des 5 conditions d'une bonne
communication (encercle la réponse)
4- Complète la phrase:
« Il y a trois types de violence, c'est-à-dire la violence physique, verbale et »
5- Écris à côté de chacun des énoncés de quel type de violence il s'agit
a) Frapper quelqu'un _
b) Pousser quelqu'un _
c) Ignorer sans arrêt une personne parce qu'on la trouve« rejet» _
d) Envoyer promener quelqu'un _
e) Taxer quelqu'un: _
6- La violence peut avoir plusieurs niveaux d'intensité. Mets les énoncés suivants dans l'ordre du MOINS
intense au PLUS intense (écrit les lettres dans le bon ordre sur la ligne) :
a) Meurtre b) Bousculade c) Coup de poing sur l'épaule d) Coup de poing au visage
e) Coups de pieds aux corps et au visage de quelqu'un qui est déjà par terre
7- D'où peut provenir la violence? Donne deux réponses.
2 _
8- L'on a vu qu'il y avait plusieurs types de réactions possibles aux conflits. Associe avec un trait chacune des
définitions aux types de réaction possible.
La personne qui adopte cette attitude
tente de gagner sur l'autre et les
besoins de ce dernier ne comptent pas.
Chaque personne cède quelque
chose à l'autre.
Les deux personnes veulent trouver
une solution qui réponde aux besoins
et aux préoccupations de chacun
Celui qui agit ainsi cède devant l'agressivité
de l'autre. Il met de côté ses propres intérêts
pour satisfaire ceux de l'autre. Il s'affirme peu.
La personne craint la confrontation et






9- Encercle les conséquences d'un conflit qui s'est BIEN réglé (tu peux encercler plus qu'une lettre)
a) Violence
b) Sentiment de réussite
c) Bonne santé
d) Avoir des amis
e) Confusion
Rappelle-toi des mises en situation pour répondre aux 4 prochaines questions.
10- Nomme l'UN des 8 INGRÉDIENTS pouvant aider à la résolution de conflit.
11- Qu'est-ee que l'empathie?
a) Être capable de se mettre à la place de l'autre
b) Un mot qui veut dire la même chose que tristesse
c) Avoir de la difficulté à parler de soi-même
d) Être gentil avec les autres
e) Une maladie contagieuse
12- Alex vit un conflit avec Benoît. Il a essayé de régler pacifiquement le problème, mais Benoît ne collabore
pas du tout. Alex est pourtant prêt à accepter ses torts, mais Benoît reste fâché et ne veut rien entendre. Alex
est tanné de la situation et ne sais plus quoi faire. En repensant aux ingrédients aidant à la résolution de
conflit, que suggères-tu à Alex?
a) De s'aft1ïllei en se bat'"..ant avec Benoît puisque parler ne fonctionne pas
b) D'oublier le conflit. Après tout, il n'y a pas de conséquence aux conflits mal réglés.
c) D'aller voir une autre personne (ex. : un adulte de l'école) qui pourra lui apporter de nouvelles pistes de
solution
d) De partir des rumeurs sur Benoît. Il l'aura bien cherché...
e) De se mettre en boule et de pleurer!
13- VRAI ou FAUX: Nous n'agissons pas de la même façon lorsque nos amis sont près de nous.







(Pour répondre à ces questions, l'élève a remis les pages précédentes. Il a donc eu droit à ses notes pour cette partie)
15- Tu as découvert 8 ingrédients susceptibles d'aider à résoudre tes conflits sans violence. Quels sont les
moyens et attitudes que tu utilises déjà?
16- Ceux que tu désirerais améliorer?
17- Que retiens-tu des ateliers? (EX. : As-tu appris des choses sur toi? Si oui, lesquelles?)
